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Nota da contra-capa: 


Desenvolvimento das funcdes psicologicas superiores Ha muito tempo o grande psicologo russo L. S. 
Vygotski e reconhecido como um pioneiro da psicologia do desenvolvimento. No entanto, sua teoria 
do desenvolvimento nunca foi bem compreendida no Ocidente. 

A Formacao Social da Mente vem suprir grande parte desta falha. 

Trata-se de uma selegao cuidadosa dos ensaios mais importantes de Vygotski, editada por um grupo 
de eminentes estudiosos da sua obra. 

Fragmento da nota de Vygotsky sugerindo, pela primeira vez, a mediacao como a base dos processos 
psicologicos superiores. ("N.B. A essencia do metodo instrumental reside no uso funcionalmente 
diferente de dois estimulos, que determinam diferencialmente o comportamento; disso resulta o 
dominio do individuo sobre as suas proprias operacdes psicologicas. 

Sempre admitindo dois estimulos, precisamos responder as seguintes questoes: 1. Como o individuo 
se lembra do estimulo SI com a ajuda do estimulo S2 (onde SI e o objeto e S2 o instrumento). 2. Como 
a atengao se dirige para SI com ajuda de S2. 3. Como uma palavra associada a SI e rememorada via 
S2, e assim por diante.") 

A memoria de Alexander Romanovich Luria 

Prefacio dos organizadores da obra 

Lev Semyonovich Vygotsky ganhou destaque na psicologia americana a partir da publicacao, em 
1962, da sua monografia Pensamento e Linguagem (Thought and Language). Ha cinco anos, por 
sugestao de Alexander Luria, concordamos em editar uma coletanea de ensaios de Vygotsky que 
representasse toda a sua producao teorica geral, na qual a relacao entre pensamento e linguagem era 
um dos aspectos mais importantes. Luria, entao, colocou a nossa disposicao a traducao preliminar de 
duas obras de Vygotsky. A primeira, O Instrumento e o Simbolo no Desenvolvimento das Criancas 
(1930 ) nunca tinha sido publicada. A segunda, a traducao de uma monografia intitulada A Historia 
do Desenvolvimento das FuncSes Psicologicas Superiores, havia sido publicada no segundo volume 
dos escritos de Vygotsky, no ano de 1960, em Moscou. Um breve estudo desses ensaios mais que 
depressa nos convenceu de que o escopo do trabalho de Vygotsky estendia-se muito alem do 
expresso em Pensamento e Linguagem. Alem disso, tornou-se evidente que a imagem que muitos dos 
nossos colegas faziam de Vygotsky, como sendo um neobehaviorista do desenvolvimento cognitivo, 
poderia ser, de forma conclusiva, desfeita por esses dois ensaios. 

Os quatro primeiros capitulos deste volume foram elaborados a partir de Instrumento e Simbolo. O 
quinto capitulo resume os principals pontas teoricos e metodologicos contidos em Instrumento e 
Simbolo, aplicando-os a reacao de escolha, problema classicamente estudado em psicologia cognitiva. 
Esse capitulo foi extraido da secao 3 de A Historia do Desenvolvimento das Funcoes Psicologicas 
Superiores. 

Os capitulos 6 e 8 (aprendizado e desenvolvimento e os precursores da escrita ao longo do 
desenvolvimento) foram extraidos de uma coletanea de ensaios publicados postumamente intitulada 
O Desenvolvimento Mental das Criancas e o Processo de Aprendizado (1935). O capitulo 9, que trata 
do brinquedo, teve como base uma palestra proferida no Instituto Pedagogico de Leningrado, em 
1933, e publicada em Voprosi Psilchologii (Problemas de Psicologia) em 1966. As references 
completas estao na listagem dos trabalhos de Vygotsky, nas ultimas paginas deste volume. 

Em muitos lugares deste livro inserimos materials provindos de fontes adicionais, na tentativa de 
tornar mais claro o significado do texto. Na maioria dos casos, utilizamos outras partes de A Historia 
do Desenvolvimento das FuncSes Psicologicas Superiores nao incluidas neste volume; outros insertos 
provieram de ensaios contidos nos volumes de 1956 ou 1960 de coletaneas de seus trabalhos. Em 
alguns casos, foram utilizados trechos de trabalhos de colaboradores de Vygotsky, onde estao 


3 



explicitados exemplos concretos dos procedimentos experimentais ou resultados que no texto original 
de Vygotsky sao descritos de forma extremamente breve. As referencias dessas fontes auxiliares estao 
citadas nas notas no final deste volume. 

O trabalho de reunir obras originalmente separadas foi feito com bastante liberdade. O leitor nao 
deve esperar encontrar uma traducao literal de Vygotsky, mas, sim, uma traducao editada da qual 
omitimos as materias aparentemente redundantes e a qual acrescentamos materials que nos 
pareceram importantes no sentido de tornar mais claras as ideias de Vygotsky. Como outros editores 
ja notaram, o estilo de Vygotsky e extremamente dificil. 

Ele teve uma producao escrita abundante e muitos de seus manuscritos nunca foram adequadamente 
editados. Alem disso, durante os freqiientes periodos de doenca, ele ditava seus trabalhos -uma 
pratica que resultou num texto repetitivo, eliptico e denso. Certos espacos em branco nos manuscritos 
originais os tornam, hoje em dia, ainda menos acessiveis do que devem ter sido no tempo em que 
foram escritos. Devido ao fato de as referencias serem raramente citadas nos originais, tentamos, da 
melhor maneira possivel, encontrar as fontes exatas referidas por Vygotsky. O processo de procurar 
as fontes originalmente citadas revelou-se uma tarefa altamente recompensadora, uma vez que 
muitos de seus contemporaneos se mostraram surpreendentemente modernos em varios aspectos 
importantes. Temos, ainda, perfeita nogao de que ao mexer nos originais poderiamos estar 
distorcendo a historia; entretanto, acreditamos tambem que, deixando claro nosso procedimento e 
atendo-nos o maximo possivel aos, principios e conteudos dos trabalhos, nao distorcemos os 
conceitos originalmente expressos por Vygotsky. 

Temos uma divida toda especial para com o falecido Alexander R. Luria, nao so por nos ter fornecido 
uma traducao inicial de grande parte do material incluido nos capitulos de 1 a 5, como, tambem, pelo 
seu incansavel trabalho de pesquisa das referencias bibliograficas citadas por Vygotsky e 
detalhamento de seus experimentos, alem da leitura de nosso manuscrito. 

Os capitulos 6 e 7 foram traduzidos por Martin Lopez-Morillas. O capitulo 5 e partes dos capitulos de 
1 a 5 foram traduzidos por Michael Cole. Queremos agradecer a James Wertsch por sua assistencia na 
traducao e interpretacao de passagens especialmente dificeis. 

A edicao desses escritos de Vygotsky ocupou-nos por muitos anos. O fato de os editores terem 
trabalhado em locais distintos e sido educados em tradicSes intelectuais diferentes fez com que cada 
uma das equipes encontrasse diferentes materials de interesse especial. Como nao ha apenas uma, 
mas varias questoes a serem esclarecidas por uxn corpo de pensamentos tao complexo, escrevemos 
dois ensaios que refletem varios aspectos do "ler Vygotsky". 

Vera John-Steiner, Ellen Souberman University of New Mexico Michael Cole, Sylvia Scribner The 
Rockfeller University 
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"A aranha realiza operacoes que lembram o tecelao, e as caixas suspensas que as abelhas constroem 
envergonham o trabalho de muitos arquitetos. Mas ate mesmo o pior dos arquitetos difere, de initio, 
da mais habil das abelhas, pelo fato de que antes de fazer uma caixa de madeira, ele ja a construiu 
mentalmente. No final do processo do trabalho, ele obtem um resultado que ja existia em sua mente 
antes de ele comecar a construcao. O arquiteto nao so modifica a forma que lhe foi dada pela 
natureza, dentro das restricoes impostas pela natureza, como tambem realiza um piano que lhe e 
proprio, definindo os meios e o carater da atividade aos quais ele deve subordinar sua vontade." Karl 
Marx, O Capital 


"E precisamente a alteracao da natureza pelos homens, e nao natureza enquanto tal, que constitui a 
base mais essencial imediata do pensamento humano." Friedrich Engels, Dialetica da Natureza 
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INTRODU^AO 

Michael Cole e Sylvia Scribner 

Quando Lev S. Vygotsky, advogado e filologo, iniciou sua carreira como psicologo apos a Revolucao 
Russa de 1917, ja havia contribuido com varios ensaios para a critica literaria. Na epoca em que 
predominavam Wilheim Wundt, o fundador da psicologia ex-perimental, e William James, 
representante do pragmatismo americano, ele era estudante. Na ciencia, foram seus contemporaneos, 
entre outros, Ivan Pavlov, Wladimir Bekhterev e John B. 

Watson, todos adeptos das teorias comportamentais privilegiadoras da associacao estimuloresposta, 
alem de Wertheimer, Kohler, Koffka e Lewin, fundadores do movimento da Gestalt na psicologia. O 
leitor poderia esperar, entao, que o trabalho de Vygotsky tivesse principalmente interesse historico - 
talvez enquanto uma breve visao de como os fundadores da psicologia moderna influenciaram a 
psicologia sovietica na Russia pos-revolucionaria. Certamente esses ensaios tern interesse na 
perspectiva da historia intelectual, mas, de forma alguma, constituem reliquias historicas. Pelo 
contrario, nos os oferecemos como uma contribuicao as controversias e discussoes da psicologia 
contemporanea. 

Com o objetivo de entender como as ideias deste livro puderam manter sua relevancia atraves das 
distancias de tempo e de cultura que nos separam de Vygotsky, tivemos que, repetidamente, refletir 
sobre as condicdes da psicologia europeia que forneceram o cenario inicial para as teorias de 
Vygotsky. Foi-nos de grande valia examinar as condicdes da sociedade e da psicologia na Russia pos- 
revolucionaria, uma vez que eram fonte dos problemas imediatos com os quais Vygotsky se 
defrontava, bem como fonte de inspiracao, na medida em que ele e seus colegas procuravam 
desenvolver uma teoria marxista do funcionamento intelectual humano. 


No inicio do secnlo XIX 

Ate a segunda metade do seculo XIX, o estudo da natureza humana era um atributo da filosofia. Os 
seguidores de John Locke, na Inglaterra, desenvolveram sua concepcao empiricista da mente, que 
enfatizava a origem das ideias a partir de sensacdes produzidas por estimulacao ambiental. O maior 
problema da analise psicologica, para esses empiricistas ingleses, era descrever as leis de associacao 
pelas quais sensacdes simples combinam-se para produzir ideias complexas. No continente europeu, 
os seguidore de Immanuel Kant afirmavam que ideias de espaco e tempo e conceitos de quantidade, 
qualidade e relacao originavam-se na mente humana e nao poderiam ser decompostas em elementos 
mais simples. Ambos os grupos mantinham-se irredutiveis em suas posicoes. Ambas as tradicoes 
filosoficas desenvolviam-se tendo como pressuposto, originado a partir dos trabalhos de Rene 
Descartes, que o estudo cientifico do homem deveria restringir-se ao seu corpo fisico. A filosofia 
estava designado o estudo de sua alma. 

Apesar de o conflito entre essas duas abordagens se estender ate os dias de hoje, os termos dessa 
discussao, por volta de 1860, foram mudados irrevogavelmente, pela publicacao quase que 
simultanea de tres livros. 

Deles, o mais famoso foi A Origem das Especies de Darwin, que argumentava a favor da 
continuidade essencial entre o homem e outros animais. Uma conseqiiencia imediata dessa afirmacao 
foi o esforco de muitos intelectuais para estabelecer descontinuidades que separassem seres humanos 
adultos de seus parentes inferiores (tanto ontogenetica quanto filogeneticamente). O segundo livro 
Die Psychophysik, de Gustav Fechner, que apresentava uma descricao detalhada e matematicamente 
elaborada da relacao entre as variacoes de eventos fisicos determinaveis e as respostas "psiquicas" 
expressas verbalmente. O que Fechner propunha era, nem mais nem menos, a descricao quantitativa 
do conteudo da mente humana. O terceiro livro, um volume pequeno, intitulado Reflexos do Cerebro, 
foi escrito por um medico de Moscou chamado I. M. Sechenov. Sechenov, que havia estudado com 
alguns dos mais eminentes fisiologistas europeus, contribuiu para a compreensao dos reflexos 
sensorimotores simples usando a tecnica da preparacao neuromuscular isolada. 
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Sechenov estava convencido de que os processos por ele observados em tecidos isolados de ra eram, 
em principio, os mesmos que ocorrem no sistema nervoso central dos organismos intactos, inclusive 
nos seres humanos. Se as respostas musculares, em sua preparacao, podiam ser explicadas por 
processos de inibicao e excitacao, porque as mesmas leis nao poderiam ser aplicadas as operacoes do 
cortex cerebral humano? Mesmo na ausencia de evidencias diretas para essas especul aches, as ideias 
de Sechenov sugeriram as bases fisiologicas para a ligacao entre o estudo cientifico natural de animais 
e os estudos filosoficos humanos anteriores. O censor do Czar parece ter compreendido as 
implicates materialistas e revolucionarias das teses de Sechenov, proibindo a sua publicacao pelo 
tempo que pode. Quando finalmente o livro foi publicado, continha uma dedicatoria a Charles 
Darwin. 

Esses tres livros, de Darwin, Fechner e Sechenov, podem ser vistos como constituintes essenciais do 
pensamento psicologico do final do seculo XIX. Darwin uniu animais e seres humanos num sistema 
conceitual unico regulado por leis naturais; Fechner forneceu um exemplo do que seria uma lei 
natural que descrevesse as rel acoes entre eventos fisicos e o funcionamento da mente humana; 
Sechenov, extrapolando observaches feitas em preparaches neuromusculares isoladas de ras, propos 
uma teoria fisiologica do funcionamento de tais processos mentais em seres humanos normais. 
Nenhum desses autores se considerava (e tampouco era considerado pelos seus contemporaneos) 
psicologo. No entanto, eles forneceram as questoes centrais que preocupariam a psicologia, uma 
ciencia jovem, na segunda metade do seculo: quais sao as rel aches entre o comportamento humano e 
o animal? Entre eventos ambientais e eventos mentais? Entre processos fisiologicos e psicologicos? 
Varias escolas de psicologia atacaram uma ou outra dessas questhes, contribuindo com respostas 
parciais dentro de perspectivas teoricas limitadas. 

De tais escolas, a primeira foi fundada por Wilhem Wundt, em 1980. Wundt assumiu comp tarefa a 
descricao do conteudo da consciencia humana e sua relacao com a estimulacao externa. Seu metodo 
consistia em analisar os varios estados de consciencia em seus elementos constituintes, definidos por 
ele mesmo como sensacoes simples. A priori, ele excluiu, como elementos de consciencia, sensacoes 
tais como "sentimento de estar ciente" ou "percepcao de relacoes", considerando esses fenomenos 
como "nada mais do que" subprodutos de metodos falhos de observacao (introspeccao). De fato, 
Wundt propos, explicitamente, que as funcbes mentais complexas, ou, como eram entao conhecidas, 
os "processos psicologicos superiores" (a lembranca voluntaria e o raciocinio dedutivo, por exemplo) 
nao poderiam, em principio, ser estudadas pelos psicologos experimentais. 

Na sua opiniao, so poderiam ser pesquisadas atraves de estudos historicos dos produtos culturais, 
tais como as lendas, costumes e linguagem. 

Por volta do com ego da Primeira Guerra Mundial os estudos introspeetivos dos processos conscientes 
humanos sofreram ataques vindos de duas direcoes. Tanto nos Estados Unidos quanto na Russia, 
psicologos descontentes com as controversias em torno das describes introspectivas corretas das 
sensacoes, e com a conseqiiente esterilidade da pesquisa resultante, renunciaram ao estudo da 
consciencia em prol do estudo do comportamento. Explorando o potencial sugerido pelo estudo de 
Pavlov dos reflexos condicionados (desenvolvido a partir de Sechenov) e pelas teorias de Darwin 
sobre a continuidade evolutiva entre os animais e o homem, essas correntes psicologicas abriram 
muitas areas para o estudo cientifico do comportamento animal e humano. Com relacao a um aspecto 
importante, entretanto, concordavam com os seus antagonistas introspeetivos: sua estrategia basica 
consistia em identificar as unidades da atividade humana (substituindo as sensacoes pela unidade 
estimulo-resposta) e entao especificar as regras pelas quais esses elementos se combinam para 
produzir fenomenos mais complexos. Essa estrategia concentrou-se, conseqiientemente, naqueles 
processos psicologicos compartilhados tanto por animais quanto por seres humanos, relegando os 
processos psicologicos superiores - pensamento, linguagem e comportamento volitivo. A segunda 
linha de ataque sobre a descricao do conteudo da consciencia veio de um grupo de psicologos que se 
contrapunham a um ponto, em relacao ao qual tanto Wundt quanto os behavioristas concordavam: a 
validade de se analisar os processos psicologicos em seus constituintes basicos. Esse movimento, que 
veio a ser conhecido como a psicologia da Gestalt, demonstrou que muitos fenomenos intelectuais (os 
estudos de Kohler com macacos antropoides constituem um exemplo) e fenomenos perceptuais (por 
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exemplo, os estudos de Wertheimer sobre o movimento aparente de luzes intermitentes ) nao 
poderiam ser explicados pela postulacao de elementos basicos da consciencia nem pelas teorias 
comportamentais baseadas na unidade estimulo-resposta. Os gestaltistas rejeitavam, em principio, a 
possibilidade de, atraves de processos psicologicos simples, explicar os processos mais complexos. 

Resumidamente, era essa a situacao da psicologia europeia quando Vygotsky apareceu em cena. Na 
Russia, a situacao nao era muito diferente. 

Psicologia pds-revolucionaria na Russia 

Nas primeiras decadas do seculo XX, a psicologia na Rtussia, assim como na Europa, movia-se entre 
escolas antagonicas, cada uma procurando oferecer explicates parciais para alguns fenomenos. Em 
1923, no primeiro congresso sovietivo de neuropsicologia, K. N. Kornilov iniciou a primeira grande 
mudanca intelectual e organizacional na psicologia apos a Revolucao. Naquela epoca, o prestigiado 
Instituto de Psicologia dE Moscou era chefiado por G. I. Chelpanov, um adepto da psicologia 
introspectiva de Wundt e opositor do behaviorismo. (Ele havia publicado, em 1917, imediatamente 
antes da Revolucao, a 6 a edicao do seu livro A Mente Humana, uma critica as teorias materialistas da 
mente.) Chelpanov atribuia um papel restrito ao marxismo na psicologia, aceitando que essa teoria 
poderia ajudar a explicar a organizacao social da consciencia, mas nao as propriedades da consciencia 
individual. Numa palestra intitulada "Psicologia Contemporanea e Marxismo", Kornilov criticou 
Chelpanov pelas bases idealistas da sua teoria psicologica e pelo restrito papel por ele atribuido ao 
marxismo na psicologia. Kornilov, que denominava sua propria abordagem de reatologia, procurou 
submeter todos os ramos da psicologia a uma estrutura marxista, usando as reaches comportamentais 
como os elementos basicos. 

As criticas de Kornilov a Chelpanov, em 1923, prevaleceram. 

Chelpanov foi demitido da direcao do Instituto de Psicologia e substituido por Kornilov, que, 
imediatamente, formou uma equipe de jovens cientistas dedicados a formulacao e implementacao de 
uma teoria da psicologia comportamental e marxista. Pode-se imaginar, assim, a sensacao causada, 
um ano mais tarde, rao segundo encontro de neuropsicologia, pela palestra de Vygotsky intitulada 
"Consciencia como um Objeto da Psicologia do Comportamento" - principalmente porque, qualquer 
que seja o aspecto pelo qual se veja a abordagem reatologica de Kornilov, nao se conseguira 
caracterizar de uma forma clara o papel da consciencia na atividade humana, assim como nao se 
conseguira atribuir ao conceito de consciencia um papel na ciencia psicologica.' Vygotsky comecava, 
assim, a divergir da autoridade recentemente estabelecida. Ele nao propunha, entretanto, um retorno 
a posicao advogada por Chelpanov. Nessa sua palestra inicial e num conjunto de publicacdes 
subseqiientes, ele deixou absolutamente claro que, do seu ponto de vista, nenhuma das escolas de 
psicologia existentes fornecia as bases firmes necessarias para o estabelecimento de uma teoria 
unificada dos processos psicologicos humanos. Emprestando uma expressao dos seus 
contemporaneos alemaes, ele se referia com freqiiencia a "crise na psicologia", impondo-se a tarefa de 
formular uma sintese das concepcdes antagonicas em bases teoricas completamente novas. 

Para os gestaltistas contemporaneos de Vygotsky, a existencia da crise devia-se ao fato de as teorias 
existentes (fundamentalmente as concepcoes behavioristas de Wundt e Watson) nao conseguirem, 
sob seu ponto de vista, explicar os comportamentos complexos como a percepcao e a solucao de 
problemas. Para Vygotsky, no entanto, a raiz da crise era muito mais profunda. 

Ele partilhava da insatisfacao dos psicologos da Gestalt para com a analise psicologica que comecou 
por reduzir todos os fenomenos a um conjunto de "atomos" psicologicos. Mas, ao mesmo tempo, ele 
sentia que os gestaltistas nao eram capazes de, a partir da descricao de fenomenos complexos, ir alem, 
no sentido de sua explicacao. Mesmo que se aceitassem as criticas da Gestalt as outras abordagens, a 
crise persistiria, uma vez que a psicologia continuaria dividida em duas metades irreconciliaveis: um 
ramo com caracteristicas de "ciencia natural", que poderia explicar os processos elementares 
sensoriais e reflexos, e um outro com caracteristicas de "ciencia mental", que descreveria as 
propriedades emergentes dos processos psicologicos superiores. O que Vygotsky procurou foi uma 
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abordagem abrangente que possibilitasse a descricao e a explicacao das funebes psicologicas 
superiores, em termos aceitaveis para as ciencias naturais. Para Vygotsky, essa explicacao tinha o 
significado de uma grande tarefa Ela deveria incluir a identificacao dos mecanismos cerebrais 
subjacentes a uma determinada funcao; a explicacao detalhada da sua historia ao longo do 
desenvolvimento, com o objetivo de estabelecer as relacoes entre formas simples e complexas daquilo 
que aparentava ser o mesmo comportamento; e, de forma importante, deveria incluir a especificacao 
do contexto eocial em que se deu o desenvolvimento do comportamento. As metas de Vygotsky eram 
extremamente ambiciosas, talvez ate de forma nao razoavel. Ele nao as_ atingiu ( como, alias, estava 
bem ciente ) : No entanto, conseguiu, de fato, fornecer-nos uma analise arguta E presciente da 
psicologia moderna. 

A maior razao para a relevancia permanente do trabalho de Vygotsky esta no fato de que, em 1924 e 
na decada subseqiiente, ele se dedicou a construcao de uma critica penetranta a nocao de que a 
compreensao de funebes psicologicas superiores humanas poderia ser atingida pela multiplicacao e 
complicacao dos principios derivados da psicologia animal, em particular aqueles principios que 
representam uma combinacao mecanica das leis do tipo estimulo-resposta. Ao mesmo tempo, ele 
produziu uma critica devastadora das teorias que afirmam que as propriedades das funebes 
intelectuais do adulto sao resultado unicamente da maturacao, ou, em outras palavras, estao de 
alguma maneira preformadas na crianca, esperando simplesmente a oportunidade de se 
manifestarem. 

Ao enfatizar as origem sociais da linguagem e do pensamento, Vygotsky seguia a linha dos influentes 
sociologos franceses, mas, ate onde sabemos, ele foi o primeiro psicologo moderno a sugerir os 
mecanismos pelos quais a cultura torna-se parte da natureza de cada pessoa. Ao insistir em que as 
funebes psicologicas sao um produto da atividade cerebral, tornou-se um dos primeiros defensores 
da associacao da psicologia cognitiva experimental com a neurologia e a fisiologia. Finalmente, ao 
propor que tudo isso deveria ser entendido a luz da teoria marxista da historia da sociedade humana, 
lancou as bases para uma ciencia comportamental unificada. 

Estrutura teorica marxista 

Ao contrario do estereotipo dos intelectuais sovieticos que se apressam em fazer suas teorias de 
acordo com a mais recente interpretacao do marxismo elaborada pelo Politburo, Vygotsky, desde o 
inicio de sua carreira, via o pensamento marxista como uma fonte cientifica valiosa. "Uma aplicacao 
do materialismo historico e dialetico relevante para a psicologia", seria um resumo preciso da teoria 
socio-cultural de Vygotsky dos processos psicologicos superiores. 

Vygotsky viu nos metodos e principios do materialismo dialetico a solucao dos paradoxos cientificos 
fundamentals com que se defrontavam seus contemporaneos. Um ponto central desse metodo e que 
todos os fenomenos sejam estudados como processos em movimento e em mudanca. Em termos do 
objeto da psicologia, a tarefa do cientista seria a de reconstruir a origem e o curso do desenvolvimento 
do comportamento e da consciencia. 

Nao so todo fenomeno tern sua historia, como essa historia e caracterizada por mudancas qualitativas 
(mudanca na forma, estrutura e caracteristicas basicas) e quantitativas. Vygotsky aplicou essa linha de 
raciodnio para explicar a transformacao dos Processos psicologicos elementares em processos 
complexos. O cisma entre os estudos cientificos naturais dos processos elementares e a reflexao 
especulativa sobre as formas culturais do comportamento poderia ser superado desde que se 
acompanhassem as mudancas qualitativas do comportamento que ocorrem ao longo do 
desenvolvimento. Assim, quando Vygotsky fala de sua abordagem como privilegiadora do 
"desenvolvimento", isso nao deve ser confundido com uma teoria do desenvolvimento da crianca. Na 
concepcao de Vygotsky, essa abordagem constitui o metodo fundamental da ciencia psicologica. 

A teoria marxista da sociedade (conhecida como materialismo historico) tambem teve um papel 
fundamental no pensamento de Vygotsky. De acordo com Marx, mudancas historicas na sociedade e 
na vida material produzem mudancas na "natureza humana" (consciencia e comportamento) . 
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Embora essa proposta geral tivesse sido repetida por outros, Vygotsky foi o primeiro a tentar 
correlaciona-la a questoes psicologicas concretas. Nesse seu esforco, elaborou de forma criativa as 
concepcoes de Engels sobre o trabalho humano e o uso de instrumentos como os meios pelos quais o 
homem transforma a natureza e, ao faze-lo, transforma a si mesmo. Nos capitulos 1 a 4, Vygotsky 
explora o conceito de instrumento de uma maneira que encontra seus antecedentes diretos em Engels: 
"A especializacao da mao - que implica o instrumento, e o instrumento implica a atividade humana 
especifica, a reacao transformadora do homem sobre a natureza"; (2) "o animal meramente usa a 
natureza externa, mudando-a pela sua simples presenca; o homem, atraves de suas transformacdes, 
faz com que a natureza sirva a seus propositos, dominando-a. Esta e a distincao final e essencial entre 
o homem e os outros animais" (p. 291 ) . De maneira brilhante, Vygotsky estendeu esse conceito de 
mediacao na interacao homem-ambiente pelo uso de instrumentos, ao uso de signos. Os sistemas de 
signos (a lingua_em, a escrita, o sistema de numeros), assim como o sistema de instrumentos, sao 
criados pelas sociedades ao longo do curso da historia humana e mudam a forma social e o nivel de 
seu desenvolvimento cultural. Vygotsky acreditava que a internalizacao dos sistemas de signos 
produzidos culturalmente provoca transformacdes comportamentais e estabelece um elo de ligacao 
entre as formas iniciais e tardias do desenvolvimento individual. Assim, para Vygotsky, na melhor 
tradicao de Marx e Engels, o mecanismo de mudanca individual ao longo do desenvolvimento tern 
sua raiz na sociedade e na cultura. 

Em capitulos posteriores (particularmente no capitulo 5 ) Vygotsky generaliza sua concepcao sobre a 
origem das funcdes psicologicas superiores de tal forma que revela a intima relacao entre a sua 
natureza fundamentalmente mediada e a concepcao materialista dialetica de mudanca historica. 

Certos psicologos sovieticos costumavam, algumas vezes, citar em excesso os classicos do marxismo, 
procurando, dessa forma, um meio de construir uma psicologia marxista em meio ao caos das escolas 
antagonicas existentes. Ainda que em notas nao publicadas, Vygotsky repudiou o "metodo das 
citacoes" como meio de relacionar marxismo e psicologia, tornando explicita a maneira pela qual ele 
julgava que os seus principios metodologicos basicos pudessem contribuir para a elaboracao de uma 
teoria na psicologia: 

"Nao quero descobrir a natureza da mente fazendo uma colcha de retalhos de inumeras citacoes. O 
que eu quero e, uma vez tendo aprendido a totalidade do metodo de Marx, saber de que modo a 
ciencia tern que ser elaborada para abordar o estudo da mente. 

Para criar essa teoria-metodo de uma maneira cientifica de aceitacao geral, e necessario descobrir a 
essentia desta determinada area de fenomenos, as leis que regulam as suas mudancas, suas 
caracteristicas qualitativas e quantitativas, alem de suas causas. E necessario, ainda, formular as 
categorias e os conceitos que lhes sao especificamente relevantes - ou seja, em outras palavras, criar o 
seu proprio Capital. 

O Capital esta escrito de acordo com o seguinte metodo: Marx analisa uma unica "celula" viva da 
sociedade capitalista - por exemplo, a natureza do valor. Dentro dessa celula ele descobre a estrutura 
de todo o sistema e de todas as suas instituicoes economicas. Ele diz que, para um leigo, essa analise 
poderia parecer nao mais do que um obscuro emaranhado de detalhes sutis. De fato, pode ate ser que 
haja esses detalhes sutis; no entanto, eles sao exatamente aqueles absolutamente necessarios a "micro- 
anatomia". Alguem que pudesse descobrir qual e a celula "psicologica" - o mecanismo produtor de 
uma unica resposta que seja - teria, portanto, encontrado a chave para a psicologia como um todo" (de 
cadernos nao publicados)." 

A leitura cuidadosa deste manuscrito nos fornece provas convincentes da sinceridade de Vygotsky e 
da imensa utilidade da estrutura por ele desenvolvida. 

O ambiente intelectnal e social de seu tempo 

Nos anos 20, na Uniao Sovietica, Vygotsky nao era o unico a utilizar as abordagens historica e do 
desenvolvimento no estudo da natureza humana. Dentro da psicologia, um seu colega mais velho, P. 
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P. Blonsky, ja havia assumido a posicao de que a compreensao das funcdes mentais complexas 
requeria uma analise do desenvolvimento. (3) De Blonsky, Vygotsky adotou a nocao de que o 
"comportamento so pode ser entendido como historia do comportamento". Blonsky foi, tambem, um 
dos primeiros a defender a ideia de que as atividades tecnologicas de uma populacao sao a chave da 
compreensao de seu psicologico, uma ideia que Vygotsky explorou a fundo. 

Vygotsky e muitos outros teoricos sovieticos da epoca foram, tambem, influenciados de forma 
importante pelo trabalho de sociologos e antropologos europeus ocidentais, como Thurnwald (4) 
Levy-Bruhl, que se interessavam pela historia dos processos mentais reconstruidos a partir de 
evidencias antropologicas da atividade initelectual dos povos primitivos. As escassas references 
neste livro nao refletem plenamente a extensao do interesse de Vygotsky no desenvolvimento dos 
processos mentais entendidos historicamente. Esse aspecto de seu trabalho recebeu atencao especial 
numa publicacao conjunta com A. R. Luria, em 1930, intitulada Estudos sobre a Historia do 
Comportamento. Esse interesse serviu de estimulo para as duas expedicdes realizadas por Luria, em 
1931 e 1932, a ansia Central, cujos resultados foram publicados muito depois da morte de Vygotsky. 
(5) Essa enfase historica era tambem muito comum na linguistica sovietica, cujo interesse centrava-se 
no problema da origem da linguagem e na sua influencia sobre o desenvolvimento do pensamento. 
As discussoes em linguistica tratavam de problemas semelhantes aos tratados nos trabalhos de Sapir 
e Whorf, que comecavam, entao, a se tornar influentes nos Estados Unidos. 

Da mesma forma que o conhecimento da producao academica dos anos 30 e util na compreensao da 
abordagem de Vygotsky sobre a cognicao humana, e tambem essencial considerar as condicdes socio- 
politicas da Uniao Sovietica durante esse tempo. Vygotsky trabalhou numa sociedade onde a ciencia 
era extremamente valorizada e da qual se esperava, em alto grau, a solucao dos prementes problemas 
sociais e economicos do povo sovietico. A teoria psicologica nao poderia ser elaborada 
independentemente das demandas praticas exigidas pelo governo, e o amplo espectro da obra de 
Vygotsky mostra, claramente, a sua preocupacao em produzir uma psicologia que tivesse relevancia 
para a educacao e para a pratica medica. Para Vygotsky, essa necessidade de desenvolver um 
trabalho teorico aplicado a um contexto nao constituia, de forma'alguma, uma contradicao. Ele tinha 
comecado sua carreira como professor de literatura e muitos dos seus primeiros artigos cuidavam de 
problemas da pratica educacional, particularmente da educacao de deficientes mentais e fisicos. Tinha 
sido um dos fundadores do Instituto de Estudo das Deficiencias, em Moscou, ao qual se manteve 
ligado ao longo de toda a vida. Em estudos de problemas medicos, tais como cegueira congenita, 
afasia e retardamento mental severo, Vygotsky viu a oportunidade de entender os processos mentais 
humanos e de estabelecer programas de tratamento e reabilitacao. Dessa forma, estava de acordo com 
sua visao teorica geral desenvolver seu trabalho numa sociedade que procurava eliminar o 
analfabetismo e elaborar programas educacionais que maximizassem as potencialidades de cada 
crianga. 

A participacao de Vygotsky em debates sobre a formulagao de uma psicologia marxista envolveu-o 
em disputas acirradas no fim dos anos 20 e comego dos 30. Nessas discussdes, ideologia, psicologia e 
linhas de acao estavam intrincadamente ligadas, uma vez que diferentes grupos lutavam pelo direito 
de representar a psicologia. Com a saida de Kornilov do Instituto de Psicologia, em 1930, Vygotsky e 
seus colaboradores estiveram no poder por um breve tempo, mas em momento algum ele foi 
oficialmente reconhecido como lider. 

Nos anos que imediatamente antecederam sua morte, Vygotsky lecionou e escreveu extensamente 
sobre problemas da educacao, usando freqiientemente o termo "pedologia", que pode ser 
grosseiramente traduzido por "psicologia educacional". Pode-se dizer que, em geral, ele era adepto da 
pedologia que enfatizava os testes de capacidade intelectual padronizada a partir dos testes de QI, 
que estavam, entao, ganhando evidencia na Europa Ocidental e nos Estados Unidos. 

Era sua ambicao reformar a pedologia de acordo com as linhas sugeridas no capitulo 6 deste volume, 
mas sua ambicao excedeu em muito suas possibilidades. Por essa concepcao, Vygotsky foi 
erroneamente acusado de defender a aplicacao de testes psicologicos em massa, e tambem criticado 
como o "grande chauvinista russo", pelo fato de ter sugerido que as populacdes iletradas ( como 
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aquelas que vivem em regioes nao industrializadas na Asia Central) ainda nao tinham desenvolvido 
as capacidades intelectuais associadas a civilizacao moderna. Dois anos apos sua morte, o Comite 
Central do Partido Comunista baixou um decreto proibindo todos os testes psicologicos na Uniao 
Sovietica. Ao mesmo tempo, todas as revistas de psicologia mais importantes deixaram de ser 
publicadas por quase 20 anos. Um periodo de fermentacao intelectual e experimentacao chegava ao 
fim. 

Mas as ideias de Vygotsky de forma nenhuma morreram com ele. Mesmo antes de sua morte, ele e 
seus colaboradores estabeleceram um laboratorio em Kharkov, chefiado inicialmente por A.N. 

Leontiev (atualmente decano da Faculdade de Psicologia na Universidade de Moscou) e 
posteriormente por A.V. Zaporozhets (atualmente Diretor do Instituto de Educacao Pre-Escolar). 
Luria completou sua formacao medica na segunda metade da decada de 30 e, a partir dai, passou a 
elaborar seu trabalho pioneiro, mundialmente famoso, no campo do desenvolvimento e da 
neuropsicologia. Muitos dos primeiros colaboradores de Vygotsky ocupam posigoes de destaque no 
Instituto de Estudo das Deficiencias e no Instituto de Psicologia, ambos da Academia Sovietica de 
Ciencias Pedagogicas, assim como em departamentos de psicologia das universidades, como o da 
Universidade de Moscou. 

A simples observacao de qualquer compendio sobre a pesquisa psicologica sovietica mostrara que 
Vygotsky influenciou e continua a influenciar a pesquisa numa ampla variedade de areas basicas e 
aplicadas relacionadas aos processos cognitivos, seu desenvolvimento e sua desintegracao. 

Sua ideias nao deixaram de ser questionadas, nem mesmo pelos seus colaboradores; no entanto, 
permanecem como um aspecto vivo do pensamento psicologico sovietico. 


A utilizagao do metodo experimental por Vygotsky 

As references que Vygotsky faz no texto a experimentos efetuados em seu laboratorio algumas vezes 
provocam no leitor uma certa inquietacao. Ele quase nao apresenta os dados brutos, e os resumos sao 
muito gerais. Onde estao os testes estatisticos que dizem se as observacdes refletem ou nao efeitos 
"reais"? O que provariam esses estudos? Sera que eles fornecem, de fato, algum suporte as teorias 
gerais de Vygotsky ou estoria ele, apesar de seu repudio, praticando uma psicologia especulativa sem 
submeter as suas proposicoes centrais ao teste empirico? Aqueles que no seu dia a dia estao imersos 
na metodologia da psicologia experimental, como a praticada na maioria dos laboratories americanos, 
certamente tenderiam a retirar o termo "experimento" dos estudos de Vygotsky, considerando-os um 
pouco mais do que demonstrates interessantes ou estudos-piloto - e de fato o sao, em muitos 
aspectos. 

Achamos, no entanto, que e importante ter sempre em mente a natureza dos manuscritos que foram 
usados como base para este livro. Eles nao constituem um relato de uma serie de pesquisas a partir 
das quais proposiedes gerais sao extrapoladas. Ao inves disso, nesses escritos Vygotsky estava 
preocupado em apresentar os principios basicos de seu metodo e de sua teoria. Sua referenda ao 
pouco trabalho empirico a que tinha acesso era feita com o objetivo de ilustrar e apoiar seus 
principios. As descricdes de estudos especificos sao esquematicas e os achados sao, em geral, 
apresentados como conclusoes gerais, e nao sob a forma de dados brutos. Alguns dos trabalhos 
citados foram publicados de forma detalhada pelos seus colaboradores, e poucos sao encontrados em 
ingles. _ A maioria dos estudos, entretanto, foi realizada por seus colaboradores como estudos-piloto, 
que nunca foram preparados para publicacao. O laboratorio de Vygotsky existiu somente durante 
uma decada, sendo a sua morte por tuberculose esperada a qualquer momento. As implicates de sua 
teoria eram tantas e tao variadas, e 'o tempo tao curto, que toda sua energia concentrou-se em abrir 
novas linhas de investigate ao inves de perseguir uma linha em particular ate esgota-la. Essa tarefa 
coube aos colaboradores e sucessores de Vygotsky, que adotaram suas concepgoes das mais variadas 
maneiras, incorporando-as em novas linhas de pesquisa. (7) Entretanto, o estilo de experimentacao 
nesses ensaios representa mais do que uma resposta as condicdes de urgencia nas quais eles foram 
conduzidos. A concepcao que Vygotsky tinha de experimentacao diferia daquela dos psicologos 
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americanos, e a compreensao dessas diferencas e fundamental para a apreciacao adequada da 
contribuicao de Vygotsky a psicologia cognitiva contemporanea. 

Como qualquer aluno de curso introdutorio a psicologia experimental sabe, o proposito de qualquer 
experimento, como convencionalmente e apresentado, e determinar as condicoes que controlar o 
comportamento. A metodologia deriva desses objetivos: as hipoteses experimentais preveem aspectos 
do estimulo ou da tarefa que determinarao aspectos particulares das respostas; dessa forma, o 
experimentador procura manter o maximo de controle sobre os estimulos, as tarefas e as respostas, 
com o objetivo de testar sua previsao. 

A quantificacao das respostas e a base para a comparacao entre experimentos e para a extracao de 
inferencias sobre as rel aches de causa e efeito. Em resumo, os experimentos sao planejados de modo a 
produzir um certo desempenho sob condicoes tais que tornem maximas as suas possibilidades de 
interpretacao. 

Para Vygotsky, o objetivo da experimentacao e completamente diferente. Os principios de sua 
abordagem basica (apresentada no capitulo 5 deste volume) nao surgem puramente da critica 
metodologica as praticas experimentais estabelecidas; eles derivam de sua teoria da natureza dos 
processos psicologicos superiores e da tarefa ardua de explicacao cientifica, em psicologia. Se os 
processos psicologicos superiores surgem e sofrem transformacoes ao longo do aprendizado e do 
desenvolvimento, a psicologia so podera compreende-los completamente determinando a sua origem 
e tracando a sua historia. A primeira vista, poderia parecer que tal tarefa exclui o metodo 
experimental e requer estudos do comportamento individual por longos periodos de tempo. Mas 
Vygotsky acreditava (e engenhosamente demonstrou) que ao experimento cabia o importante papel 
de desvendar os processos que comumente estao encobertos pelo comportamento habitual. Ele 
escreveu que num experimento adequadamente concebido, o experimentador pode criar processos 
que "poem a mostra o curso real do desenvolvimento de uma determinada funcao". Ele chamou esse 
metodo de "genetico-experimental", um termo que ele compartilhava com Heinz Werner, um 
eminente contemporaneo, cuja abordagem psicologica comparada do desenvolvimento era muito 
bem conhecida de Vygotsky. 

Para que um experimento sirva como meio efetivo para estudar "o curso do desenvolvimento de um, 
processo" ele deve oferecer o maximo de oportunidades para que o sujeito experimental se engaje nas 
mais variadas atividades que possam ser observadas, e nao apenas rigidamente controladas. Uma 
tecnica efetivamente usada por Vygotsky, com esse proposito, foi a de introduzir obstaculos ou 
dificuldades na tarefa de forma a quebrar os metodos rotineiros de solucao de problemas. Por 
exemplo, no estudo da comunicacao infantil e da funcao da fala egocentrica, Vygotsky elaborou uma 
situacao tal que requeria da crianca um engajamento numa atividade cooperativa com outras criancas 
que nao conseguiam compartilhar sua linguagem (estrangeiras ou surdas). Um outro metodo 
utilizado era o de fornecer caminhos alternatives para a solucao do problema, incluindo varios tipos 
de materials (chamados por Vygotsky de "auxiliares externos"), que poderiam ser usados de maneiras 
diferentes para satisfazer as exigencias do teste. Atraves da observacao cuidadosa do uso que as 
criancas, em diferentes idades e sob diferentes condicoes de dificuldade, faziam dos auxiliares 
externos, Vygotsky procurou reconstruir a serie de mudancas nas operacoes intelectuais que 
normalmente se expressam, gradativamente, no curso do desenvolvimento biografico da crianca. 
Uma terceira tecnica utilizada era a de colocar a crianca frente a uma tarefa que excedesse em muito 
os seus conhecimentos e capacidades, procurando, com isso, evidenciar o inicio rudimentar de novas 
habilidades. 

Esse procedimento esta bem ilustrado nos seus estudos sobre a escrita (capitulo 7 ) , em que criancas 
pequenas recebiam papel e lapis, pedindo-se que fizessem representaedes de eventos, pondo a mostra 
assim para o pesquisador a compreensao mais precoce que a crianca tern da natureza do simbolismo 
grafico. 

Com esse conjunto de procedimentos, os dados criticos fornecidos pelo experimento nao sao o nivel 
de desempenho como tal, mas os metodos pelos quais o desempenho e atingido. 
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Esse contraste entre os trabalhos experimentais convencionais (centrados no desempenho em si) e o 
trabalho de Vygotsky (preocupado com o processo) tem sua expressao contemporanea em estudos 
recentes de pesquisadores americanos sobre a memoria am criancas. Em muitos estudos (inclusive 
varios dos nossos) apresentavam-se, para criancas de varias idades, listas de palavras a serem 
lembradas e analisava-se o desempenho, medindo-se o numero de palavras recordadas e a sua 
ordem. A partir desses indicadores os pesquisadores procuraram inferir se as criancas pequenas 
engajavam-se ou nao, e em que extensao, em atividades organizadoras, como uma estrategia de 
memoria. 

Por outro lado, John Flavell e seus colegas, usando procedimentos muito parecidos com aqueles 
usados pelos colaboradores de Vygotsky, apresentavam as criancas os elementos a serem lembrados e 
as instruiam no sentido de fazerem o que quisessem para ajuda-las a lembrar. 

Observaram entao as tentativas das criancas para classificar os itens, os tipos de agrupamentos 
realizados por elas e outros indicadores de sua tendencia a usar estrategias organizativas no processo 
de lembranca. Da mesma maneira que para Vygotsky, a questao central e: o que as criancas estao 
fazendo? Como elas tentam satisfazer as exigencias da tarefa? 

Associado a isso gostariamos de tornar claro um conceito basico do metodo experimental e da 
abordagem teorica de Vygotsky que, acreditamos, tem sido amplamente interpretado de forma 
incorreta. Em varios pontos do texto, ao referir-se a estrutura do comportamento, Vygotsky usa um 
termo que nos traduzimos como "mediado". As vezes, esse termo e acompanhado de um desenho 
mostrando um estimulo, uma resposta e um "elo de mediacao" entre eles ( por exemplo, S-X-R ) . O 
mesmo termo e virtualmente a mesma forma de representacao grafica foram introduzidos nas teorias 
norte-americanas de aprendizado nos Estados Unidos no final dos anos 30, tornando-se muito 
popular nos anos 50, na medida em que foram feitas tentativas de estender as teorias baseadas na 
associacao estimulo-resposta do aprendizado a comportamentos humanos complexos, especialmente 
a linguagem. E importante ter sempre em mente que Vygotsky nao era um adepto da teoria do 
aprendizado baseada na associacao estimulo-resposta e nao era sua intencao que a sua ideia de 
comportamento mediado fosse interpretada nesse contexto. 

O que ele, de fato, tentou transmitir com essa nogao e que, nas formas superiores do comportamento 
humano, o individuo modifica ativamente a situacao estimuladora como uma parte do processo de 
resposta a ela. Foi a totalidade da estrutura dessa atividade produtora do comportamento que 
Vygotsky tentou descrever com o termo "mediacao". 

Varias sao as implicacoes da abordagem teorica e do metodo experimental de Vygotsky. A primeira e 
que os resultados experimentais podem ser tanto quantitativos como qualitativos. Describes 
detalhadas, baseadas em observacdes cuidadosas, constituem uma parte importante dos achados 
experimentais. Para alguns, esses achados poderiam parecer meramente anedoticos; para Vygotsky, 
no entanto, tais observacdes, se realizadas objetivamente e com rigor cientifico, adquirem status de 
fato confirmado. 

Uma outra conseqiiencia dessa nova abordagem experimental e a ruptura de algumas das barreiras 
tradicionais entre os estudos de "laboratorio" e de "campo". Dessa forma, a observacao e intervencao 
experimental podem ser executadas numa situacao de brinquedo, na escola ou num ambiente clinico, 
freqiientemente tao bem quanto ou melhor do que no laboratorio. As observacdes sensiveis e as 
intervencoes imaginativas relatadas neste livro comprovam essa possibilidade. 

Finalmente, ao inves do metodo classico, um metodo experimental que procura tracar a histor:a do 
desenvolvimento das funcdes psicologicas alinha-se melhor com os outros metodos historicos nas 
ciencias sociais - incluindo a historia da cultura e da sociedade ao lado da historia da crianga. Para 
Vygotsky, os estudos antropologicos e sociologicos eram coadjuvantes da observacao e 
experimentacao no grande empreendimento de explicar o progresso da consciencia e do intelecto 
humanos. 
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Nota biogrdfica sobre L. S . Vygotsky 


Lev Semyonovitch Vygotsky nasceu a 5 de novembro de 1896, na cidade de Orsha, no nordeste de 
Minsk, na Bielo-Russia. Completou o primeiro grau em 1913, em Gomel, com medalha de ouro. 

Em 1917, apos graduar-se na Universidade de Moscou, com especializacao em literatura, comecou 
sua pesquisa literaria. 

De 1917 a 1923, Vygotsky lecionou literatura e psicologia numa escola em Gomel, onde dirigia 
tambem a secao de teatro do centro de educacao de adultos, alem de dar muitas palestras sobre os 
problemas da literatura e da ciencia. Durante esse periodo, Vygotsky fundou a revista literaria 
Verask. Foi ai que publicou sua primeira pesquisa em literatura, mais tarde reeditada com o titulo de 
A Psicologia da Arte. Tambem criou um laboratorio de psicologia no Instituto de Treinamento de 
Professores, onde dava um curso de psicologia, cujo conteudo foi publicado mais tarde, na revista 
Psicologia Pedagogica. 

Em 1924, Vygotsky mudou-se para Moscou, trabalhando primeiro no Instituto de Psicologia, e depois 
no Instituto de Estudos das Deficiencias, por ele criado. Ao mesmo tempo, dirigiu um departamento 
de educacao de criancas deficientes fisicas e retardadas mentais, em Narcompros ( Comites Populares 
de Educacao), alem de dar cursos na Academia Krupskaya de Educacao Comunista, na Segunda 
Universidade Estadual de Moscou (posteriormente chamada de Instituto Pedagogico Estadual de 
Moscou) e no Instituto Pedagogico Hertzen, em Leningrado. Entre 1925 e 1934, Vygotsky reuniu em 
torno de si um grande grupo de j ovens cientistas, que trabalhavam nas areas da psicologia e no 
estudo das a,normalidades fisicas e mentais. Simultaneamente, o interesse pela medicina levou 
Vygotsky a fazer o curso de rnedicina, primeiro no Instituto Medico, em Moscou, e posteriormente 
em Kharkov, onde tambem deu um curso de psicologia na Academia de Psiconeurologia da Ucrania. 
Um pouco antes de sua morte, Vygotsky foi convidado para dirigir o departamento de psicologia no 
Instituto Sovietico de Medicina Experimental. Morreu de tuberculose em 11 de junho de 1934. 

A. R. Luria 
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PRIMEIRA PARTE 

Teoria basica e dados experimentais 


1. O instrumento e o simbolo no desenvolvimento da crianca 

O proposito primeiro deste livro e caracterizar os aspectos tipicamente humanos do comportamento e 
elaborar hipoteses de como essas caracteristicas se formaram ao longo da historia humana e de como 
se desenvolvem durante a vida de um individuo. 

Essa analise se preocupara com tres aspectos fundamentals: 

(1) Qual a relacao entre os seres humanos e o seu ambiente fisico e social? (2) Quais as formas novas 
de atividade que fizeram com que o trabalho fosse o meio fundamental de relacionamento entre o 
homem e a natureza e quais sao as conseqiiencias psicologicas dessas formas de atividade? (3) Qual a 
natureza das relacdes entre o uso de instrumentos e o desenvolvimento da linguagem? Nenhuma 
dessas questoes tern sido adequadamente tratada pelos estudiosos preocupados com a eompreensao 
da psicologia humana e animal. 

Karl Stumpf, um eminente psicologo alemao do com ego do seculo XX, baseou seus estudos num 
conjunto de premissas completamente diferentes daquelas que empregarei aqui_. Comparou o estudo 
das criancas a botanica, enfatizando o carater botanico do desenvolvimento, que ele associava a 
maturagao do organismo como um todo. 

O fato, no entanto, e que a maturacao per se e um fator secundario no desenvolvimento das formas 
tipicas e mais complexas do comportamentn humano. O desenvolvimento desses comportamentos 
caracteriza-se por transformacoes complexas, qualitativas, de uma forma de comportamento em outra 
(ou como Hegel diria, uma transformacao de quantidade em qualidade). A nocao corrente de 
maturacao como um processo passivo nao pode descrever, de forma adequada, os fenemenos 
complexos. Apesar disso, como A. Gesell acertadamente apontou, continuamos ainda a utilizar a 
analogia botanica em nossa descricao do desenvolvimento infantil (or exemplo, dizemos que os 
primeiros anos de educacao de uma crianca ocorrem no "jardim de infancia"). Atualmente, varios 
psicologos tern sugerido que esse paradigma botanico seja abandonado. 

Em resposta a essa critica, a psicologia moderna subiu um degrau na explicacao cientifica adotando 
modelos zoologicos como base de uma nova abordagem geral na eompreensao do desenvolvimento 
infantil. De prisioneira da botanica, a psicologia infantil torna-se, agora, encantada pela zoologia. As 
obscrvacoes em que esses modelos se baseiam provem quase que inteiramente do reino animal, e as 
tentativas de respostas para as questoes sobre as criancas sao procuradas na experimentacao animal. 
Observa-se que tanto os resultados dessa experimentacao, como o proprio procedimento para obte- 
los, estao sendo transpostos dos laboratories de experimentacao animal para as creches. 

Essa convergencia entre a psicologia animal e a psicologia da crianca contribuiu de forma importante 
para o estudo das bases biologicas do comportamento humano. Muitos pontos de uniao entre o 
comportamento animal e o da crianca tern sida estabelecidos, em particular no estudo dos processos 
psicologicos elementares. Como conseqiiencia, no entanto, surge um paradoxo. 

Quando estava em moda o paradigma botanico, os psicologos enfatizavam o carater singular das 
funcoes psicologicas superiores e da dificuldade de estuda-los por metodos experimentais. Porem, a 
abordagem zoologica dos processos intelectuais superiores aqueles que sao caracteristicamente 
humanos - levou os psicologos a interpreta-los nao mais como algo singular e sim como uma extensao 
direta dos processos correspondentes nos animais inferiores. Essa maneira de teorizar aparece 
particularmente na analise da inteligencia pratica das criancas, cujo aspecto mais importante e o uso 
de instrumentos. 


A inteligencia pratica nos animais e nas criangas 

No estudo da inteligencia pratica e particularmente importante o trabalho de Wolfgang Kohler (3). 
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Muitos dos seus experimentos foram feitos com macacos antropoides, durante a Primeira Guerra 
Mundial e, por vezes, ele comparou algumas de suas observacdes do comportamento de chimpanzes 
com alguns particulares de respostas em criancas. Essa analogia direta entre a inteligencia pratica na 
crianca e respostas similares apresentadas por macacos tornou-se o principio-guia do trabalho 
experimental nesse campo. 

A pesquisa de K. Buhler procurou, tambem, estabelecer similaridades entre criancas e macacos 
antropoides (4). Ele estudou a apreensao manual de objetos por criancas pequenas, sua capacidade de 
usar vias alternativas quando da consecucao de um objetivo e o uso que elas fazem de instrumentos 
primitivos. Essas observacdes, juntamente com o seu experimento classico no qual solicitava a 
criancas pequenas que tirassem um anel de um bastao, ilustram uma abordagem muito parecida com 
a de Kohler. Buhler considerava que as manifestacdes de inteligencia pratica em criancas eram 
exatamente do mesmo tipo daquelas conhecidas em chimpanzes. De fato, ha uma fase na vida da 
crianca que Buhler chamou de "idade de chimpanze" (p. 48). Uma crianca que ele estudou com dez 
meses de idade foi capaz de puxar um cordao para obter um biscoito amarrado a ele. A capacidade de 
retirar um anel de um bastao, deslizando-o verticalmente, ao inves de tentar puxa-lo lateralmente, 
nao aparece ate a metade do segundo ano de vida. Embora esses experimentos tenham sido 
interpretados como um apoio para a analogia entre criancas e macacos, tambem fizeram com que 
Buhler descobrisse, como sera explicado em segdes posteriores, que o inicio da inteligencia pratica na 
crianca (que ele chamava de "raciocinio tecnico"), assim como no chimpanze, e independente da fala. 

As observacdes detalhadas de criancas durante o primeiro ano de vida, feitas por Charlotte Buhler, 
vieram apoiar essa conclusao". C. Buhler ja encontrou as primeiras manifestacoes de inteligencia 
pratica em criancas de 6 meses de idade. Entretanto, nao e somente o uso de instrumentos que se 
desenvolve nesse ponto da historia de uma crianca; desenvolvem-se tambem os movimentos 
sistematicos, a percepcao, o cerebro e as maos - na verdade, o seu organismo inteiro. Em 
conseqiiencia, o sistema de atividade da crianca e determinado em cada estagio especifico, tanto pelo 
seu grau de desenvolvimento organico quanto pelo grau de dominio no uso de instrumentos. 

Foi K. Buhler quern estabeleceu o principio, importante para o estudo do desenvolvimento, de que os 
primeiros esbocos da fala inteligente sao precedidos pelo raciocnio tecnico e este costitui a fase inicial 
do desenvolvimento cognitivo. A sua enfase nos aspectos do comportamento das criancas 
semelhantes aos do chimpanze tern sido seguida por outros. E na extrapolacao dessa ideia que os 
perigos dos modelos zoologicos e de analogias entre os comportamentos humano e animal encontram 
sua mais clara expressao. Sao insignificantes as possibilidades de erro em pesquisas sobre o periodo 
pre-verbal do desenvolvimento infantil, como as feitas por Buhler. No entanto, as suas conclusoes, 
extraidas de seu trabalho com criancas muito pequenas, sao questionaveis, articularmente a sua 
afirmacao de que "os sucessos obtidos pelos chimpanzes sao completamente independentes da 
linguagem e, no caso do ser humano, mesmo mais tardiamente na vida, o raciocinio tecnico ou o 
raciocinio em termos de instrumentos, esta longe de vincular-se a linguagem e a conceitos, 
diferentemente de outras formas de raciocinio". (7) Buhler partiu do pressuposto de que as relacoes 
entre a inteligencia pratica e a fala que caracterizam a crianca de dez meses de idade permanecem 
intactas por toda a vida. Essa analise, postulando a independence entre acao inteligente e fala, opoe- 
se diretamente aos nossos achados, que, ao contrario, revelam uma integracao entre fala e raciocinio 
pratico ao longo do desenvolvimento. 

Shapiro e Gerke oferecem uma analise importante do desenvolvimento do raciocinio pratico em 
criancas, baseando-se em experimentos inspirados nos estudos de Kohler sobre solucao de problemas 
por chimpanzes. Afirmam que o raciocinio pratico da crianca apresenta alguns pontos semelhantes 
com o pensamento adulto, diferindo em outros, alem de enfatizarem o papel dominante da 
experiencia social no desenvolvimento humano. De acordo com sua visao, a experienzia social exerce 
seu papel atraves do processo de imitacao; quando a crianca imita a forma pela qual o adulto usa 
instrumentos e manipula objetos ela esta dominando o verdadeiro principio envolvido numa 
atividade particular. Eles sugerem que as agdes, quando repetidas, acumulam-se, umas sobre as 
oufras sbrepondo-se como numa fotografia de exposicao multipla; os tracos comuns tornam-se 
nitidos e as diferencas tornam-se borradas. O resultado e a cristalizacao de um esquema, um principio 
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definido de atividade. A crianca, a medida que se torna mais experiente, adquire um numero cada 
vez maior de modelos que ela compreende. Esses modelos representam um esquema cumulativo 
refinado de todas as agdes similares, ao mesmo tempo que constituem um piano preliminar para 
varios tipos possiveis de acao a se realizarem no futuro. 

Entretanto, essa nocao de adaptacao de Shapiro e Gerke esta por demais ligada a concepcao 
mecanicista de repeticao. Para eles, a experiencia social cabe somente o papel de prover a crianca com 
esquemas motores; nao levam em consideracao as mudancas que ocorrem na estrutura interna das 
operacdes intelectuais da crianca. Na sua descricao dos processos infantis de solucao de problemas, 
no entanto, os autores sao fo read os a assinalar "um papel especial preenchido pela fala" nos esforcos 
adaptativos e praticos da crianca em crescimento. Mas a sua descricao desse papel e um pouco 
estranha. "A fala", dizem eles, "compensa e substitui a adaptacao real; ela nao serve como elemento de 
ligacao com a experiencia passada, servindo, simplesmente a uma adaptacao puramente social que e 
atingida atraves do experimentador". Essa analise nao leva em conta a contribuicao da fala para o 
desenvolvimento de uma nova organizacao estrutural da atividade pratica. 

Guillaume e Meyerson oferecem-nos conclusoes diferentes quanto ao papel da fala na geracao das 
formas tipicamente humanas de comportamento". A partir de seus experimentos extremamente 
interessantes sobre o uso de instrumentos entre os macacos antropoides, eles concluiram que os 
metodos utilizados por esses animais para realizar uma determinada tarefa sao similares em 
principio, e coincidem, em certos pontos essenciais, com aqueles usados por pessoas afasicas (isto e, 
individuos privados da fala). Seus achados apoiam minha suposicao de que a fala tern um papel 
essencial na organizacao das funedes psicologicas superiores (10). 

Esses exemplos experimentais levam-nos de volta ao comeco de nossa revisao das teorias psicologicas 
do desenvolvimento infantil. Os experimentos de Buhler indicam que a atividade pratica da crianca 
pequena, antes do desenvolvimento da fala, e identica aquela de macacos antropoides, e Guillaume e 
Meyerson sugerem que o comportamento desses animais e semelhante aquele observado em pessoas 
privadas da fala. Ambas as linhas de trabalho levam-nos a focalizar nossa atencao sobre a 
importancia de compreender a atividade pratica das criancas quando na idade de comecar a falar. 
Meu trabalho, assim como de meus colaboradores, esta dirigido para esses mesmos problemas. No 
entanto, nossas premissas diferem daquelas dos pesquisadores citados acima. 

Nossa preocupacao primeira e descrever e especificar o desenvolvimento daquelas formas de 
inteligencia pratica especificamente humanas.' 


A relagdo entre a fala e o uso de instrumentos 

Em seus experimentos classicos com macacos, Kohler demonstrou a inutilidade da tentativa de se 
desenvolver em animais as formas mais elementares de operacdes com signos e simbolicas. 

Ele concluiu que o uso de instrumentos entre macacos antropoides e independente da atividade 
simbolica. Tentativas adicionais de desenvolver uma fala produtiva nesses animais produziram, 
tambem, resultados negativos. Esses experimentos mostraram, uma vez ma,is, que o comportamento 
propositado dos animais independe da fala ou de qualquer atividade utilizadora de signos. 

O estudo do uso de instrumentos isolado do uso de signos, e habitual em trabalhos de pesquia sobre 
a historia natural do intelecto pratico, assim como no pro_edimento de psicologos que estudaram o 
desenvoTvimento dos processos simbolicos na crianca: Conseqiientemente, a origem e o 
desenvolvimento da fala e de todas as outras atividades que usam signos foram tratados como 
independentes da organizacao da atividade pratica na crianca. Os psicologos preferiram estudar o 
desenvolvimento do uso de signos como um exemplo de intelecto puro, e nao como o produto da 
historia do desenvolvimento da crianca. Freqiientemente atribuiram o uso de signos a descoberta 
espontanea, pela crianca, da relagao entre signos e seus significados. Como W. Stern zfirmava, o 
reconhecimento do fato de que esses signos verbais tern significado constitui "a maior descoberta da 
vida da crianca" (11). Varios autores localizam esse "momento" feliz na transicao entre o primeiro e o 
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segundo ano, considerando-o como produto da atividade mental da crianca. Um exame detalhado do 
desenvolvimento da fala e de outras formas de uso de signos era considerado desnecessario. Ao inves 
disso, tem-se admitido que a mente da crianca contem todos os estagios do futuro desenvolvimento 
intelectual; eles existem ja na sua forma completa, esperando o momento adequado para emergir. 

Assumia-se nao somente que inteligencia pratica e fala tinham origens diferentes, como tambem 
considerava-se a sua participacao conjunta em operacdes comuns como nao tendo importancia 
psicologica basica ( como no trabalho de Shapiro e Gerke ). Mesmo quando o uso de instrumentos e a 
fala estavam intimamente ligados numa determinada operacao, eles eram estudados como processos 
separados e pertencentes a duas classes completamente diferentes de fenomenos. Na melhor das 
hipoteses, a sua ocorrencia simultanea era considerada como uma conseqiiencia de fatores externos 
fortuitos. 

Tanto os estudiosos da inteligencia pratica como os estudiosos do desenvolvimento da fala 
freqiientemente nao reconhecem o embricamento entre essas duas funcdes. Conseqiientemente, o 
comportamento adaptativo das criancas e a atividade de uso de signos sao tratados como fenomenos 
paralelos - uma visao que leva ao conceito de fala "egocentrica" de Piaget (12). Ele nao atribui papel 
importante a fala na organizacao da atividade infantil, como tambem nao enfatiza suas funcdes de 
comunicacao, embora seja obrigado a admitir sua importancia pratica. 

Embora a inteligencia pratica e o uso de signos possam operar independentemente em criancas 
pequenas, a unidade dialetica desses sistemas no adulto humano constitui a verdadeira essencia no 
comportamento humano complexo. Nossa analise atribui a atividade simbolica uma funcao 
organizadora especifica que invade o processo do uso de instrumento e produz formas 
fundamentalmente novas de comportamento. 


A interagao social e a transformagao da atividade pratica 

Tomando por base a discussao apresentada na secao anterior e ilustrada pelo trabalho experimental a 
ser descrito a seguir, pode-se tirar a seguinte conclusao: o momento de maior significado no curso do 
desenvolvimento inteLectual, que da origem as formas puramente humanas de inteligencia pratica e 
abstrata, acontece quando a fala e a atividade pratica, entao duas linhas completamente 
independentes de desenvolvimento, convergem. 

Embora o uso de instrumentos pela crianca durante o periodo pre-verbal seja comparavel aquele dos 
macacos antropoides, assim que a fala e o uso de signos sao incorporados a qualquer acao, esta se 
transforma e se organiza ao longo de linhas inteiramente novas. Realiza-se, assim, o uso de 
instrumentos especificamente humano, indo alem do uso possivel de instrumentos, mais limitado, 
pelos animais superiores. 

Antes de controlar o proprio comportamento, a crianca comeca a controlar o ambiente com a ajuda da 
fala. Isso produz novas relacoes com o ambiente, alem de uma nova organizacao do proprio 
comportamento. A criacao dessas formas caracteristicamente humanas de comportamento produz, 
mais tarde, o intelecto, e constitui a base do trabalho produtivo: a forma especificamente humana do 
uso de instrumentos. 

A observacao de criancas numa situacao similar aquela dos macacos de Kohler mostra que elas nao s6 
agem na tentativa de atingir seu objetivo como tambem falam. Como regra, essa fala surge 
espontaneamente e continua quase sem interrupcao por todo o experimento. Ela aumenta em 
intensidade e torna-se mais persistente toda vez que a situacao se torna mais complicada e o objetivo 
mais dificil de ser atingido. Qualquer tentativa de bloquea-la (como mostraram os experimentos do 
meu colaborador R.E. Levina) ou e inutil ou provoca uma "paralisagao" da crianca. 

Levina propos alguns problemas praticos para criancas de 4 e 5 anos, como, por exemplo, pegar um 
doce num armario. O doce estava fora do alcance direto da crianca.A medida que a crianca se 
envolvia cada vez mais na tentativa de obter o doce, a fala "egocentrica" comecava a manifestar-se 
como parte de seu esforco ativo. Inicialmente, a verbalizacao consistia na descricao e analise da 


20 



situacao, adquirindo, aos poucos o carater de "planejamento", expressando possiveis caminhos para a 
solucao do problema. Finalmente, ela passava a ser incluida como parte da propria solugao. Por 
exemplo, pediu-se a uma menina de quatro anos e meio que pegasse o doce usando como possiveis 
instrumentos um banco e uma vara. A descricao de Levina e a seguinte: 

(parada ao lado de um banco, olhando e, com a vara, tentanto sentir algo sobre o armario.) "Subir no 
banco." (Olha para o experimentador, muda a vara de mao. ) "Aquilo e mesmo um doce?" (Hesita.) 
"Eu posso pega-lo com aquele outro banco, subo e pego." (Pega o outro banco.) "Nao, nao da. Eu 
poderia usar a vara." (Pega a vara e esbarra no doce. ) "Ele vai se mexer agora." (Acerta o doce.) 
"Moveu-se, eu nao consegui.pega-lo com o banco, mas a vara funcionou." (13) Nessas circunstancias 
parece que e natural e necessario para a crianca falar enquanto age. 

No nosso laboratorio observamos que a fala nao so acompanha a atividade pratica como, tambem, 
tern um papel especifico na sua realizacao. Nossos experimentos demonstraram dois fatos 
importantes: 

(1) A fala da crianca e tao importante quanto a acao para atingir um objetivo. As criancas nao ficam 
simplesmente falando o que elas estao fazendo; sua fala e acao fazem parte de uma mesma funcao 
psicologica complexa, dirigida para a solucao do problema em questao. 

(2) Quanto mais complexa a agao exigida pela situacao e menos direta a solucao, maior a importancia 
que a fala adquire na operacao como um todo. As vezes a fala adquire uma importancia tao vital que, 
se nao for permitido seu uso, as criancas pequenas nao sao capazes de resolver a situacao. 

Essas observacdes me levam a concluir que as criancas resolvem suas tarefas praticas com a ajuda da 
fala, assim como dos olhos e das maos. Essa unidade de percepcao, fala e acao, que, em ultima 
instancia, provoca a internalizacao do campo visual, constitui o objeto central de qualquer analise da 
origem das formas caracteristicamente humanas de comportamento. 

Para desenvolver o primeiro desses pontos devemos indagar: o que realmente distingue as acdes de 
uma crianca que fala das acdes de um macaco antropoide, na solucao de problemas praticos? 

A primeira coisa que impressiona o experimentador e a liberdade incomparavelmente maior das 
operacoes das criancas, a sua maior independence em relacao a estrutura da situacao visual concreta. 
As criangas, com a ajuda da fala, criam maiores possibilidades do que aquelas que os macacos podem 
realizar com a acao. Uma manifestacao importante dessa maior flexibilidade e que a crianca e capaz 
de ignorar a linha direta entre o agente e o objetivo. Ao inves disso, ela se envolve em varios atos 
preliminares, usando o que chamamos de metodos instrumentais ou mediados (indiretos). No 
processo de solugao de um problema a crianga e capaz de incluir estimulos que nao estao contidos no 
seu campo visual imediato. Usando palavras (uma classe desses estimulos) para criar um piano de 
agao especifico, a crianga realiza uma variedade muito maior de atividades, usando como 
instrumentos nao somente aqueles objetos a mao, mas procurando e preparando tais estimulos de 
forma a torna-los uteis para a solugao da questao e para o planejamento de acdes futuras. 

Em segundo lugar, as operagoes praticas de uma crianga que pode falar tornam-se muito menos 
impulsivas e espontaneas do que as dos macacos. Esses, tipicamente, realizam uma serie de tentativas 
descontroladas de resolver o problema em questao. Diferentemente. a crianga que usa a fala divide 
sua atividade em duas partes consecutivas. Atraves da fala, ela planeja como solucionar o problema e 
entao executa a solugao eiaborada atraves de uma atividade visivel. A manipulagao direta e 
substituida por um processo psicologico complexo atraves do qual a motivagao interior e as 
intengdes, postergadas no tempo, estimulam o seu proprio desenvolvimento e realizagao. Essa forma 
nova de estrutura psicologica nao existe nos macacos antropoides, nem mesmo em formas 
rudimentares. 

Finalmente, e muito importante observar que a fala, alem de facilitar a efetiva manipulagao de objetos 
pela crianga, controla, tambem, o comportamento da propria crianga. Assim, com a ajuda da fala, as 
criangas, diferentemente dos macacos, adquirem a capacidade de ser tanto sujeito como objeto de seu 
proprio comportamento. 
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A investigacao experimental da fala egocentrica de criancas envolvidas em atividades, como aquelas 
descritas por Levina, produziu o segundo fato de grande importancia demonstrado por nossos 
experimentos: a quantidade relativa de fala egocentrica, medida pelo metodo de Piaget, aumenta em 
relacao direta com a dificuldade do problema pratico enfrentado pela crianca (14). Tomando por base 
esses experimentos, eu e meus colaboradores desenvolvemos a hipotese de que a fala egocentrica das 
criancas deve ser vista como uma forma de transicao entre a fala exterior a interior. Funcionalmente, a 
fala egocentrica e a base para a fala interior, enquanto que na sua forma externa esta incluida na fala 
comunicativa. 

Uma maneira de aumentar a producao de fala egocentrica e complicar a tarefa de tal forma que a 
crianca nao possa usar, de forma direta, os instrumentos para soluciona-la. Diante de tal desafio, 
aumenta o uso emocional da iinguagem pelas criancas, assim como aumentam seus esforcos no 
sentido de atingir uma solucao mais inteligente, menos automatica. Elas procuram verbalmente um 
novo piano de acao, e a sua verbalizacao revela a conexao intima entre a fala egocentrica e a 
socializada. Isso e melhor notado quando o experimentador deixa a sala ou nao responde aos apelos 
de ajuda das criancas. Uma vez impossibilitadas de se engajar numa fala social, as criancas, de 
imediato, envolvem-se na fala egocentrica. 

Enquanto nessa situacao a in ter-relacao dessas duas funcoes da Iinguagem e evidente, e importante 
lembrar que a fala egocentrica esta ligada a fala social das criancas atraves de muitas formas de 
transicao. O primeiro exemplo significativo dessa ligacao entre essas duas funcoes da Iinguagem e o 
que ocorre quando as criancas descobrem que sao incapazes de resolver um problema por si mesmas. 
Dirigem-se entao a um adulto e, verbalmente, hescrevem o metodo que, sozinhas, nao foram capazes 
de colocar em agao. A maior mudanca na capacidade das criancas para usar a Iinguagem como um 
instrumento para a solucao de problemas acontece um pouco mais tarde no seu desenvolvimento, no 
momento em que a fala socializada (que foi previamente utilizada para dirigir-se a um adulto) e 
internalizada. Ao inves de apelar para o adulto, as criancas passam a apelar a si mesmas; a Iinguagem 
passa, assim, a adquirir uma funcao intrapessoal alem do seu uso interpessoal. No momento em que 
as criancas desenvolvem um metodo de comportamento para guiarem a si mesmas, o qual tinha sido 
usado previamente em relacao a outra pessoa, e quando elas organizam sua propria atividade de 
acordo com uma forma social de comportamento, conseguem, com sucesso, impor a si mesmas uma 
atitude social. A historia do processo de internal izacao da jala social e tambem a historia da 
socializacao do intelecto pratico das criancas. 

A relacao entre fala e acao e dinamica no decorrer do desenvolvimento das criancas. A relacao 
estrutural pode mudar mesmo durante um experimento. A mudanca crucial ocorre da seguinte 
maneira: num primeiro estagio, a fala acompanha as acoes da crianca e reflete as vicissitudes do 
processo de solugao do problema de uma forma dispersa e caotica. Num estagio posterior, a fala 
desloca-se cada vez mais em direcao ao inicio desse processo, de modo a, com o tempo, vreceder a 
agao. Ela funciona, entao, como um auxiliar de um piano ja concebido mas nao realizado, ainda, a 
nivel comportamental. Uma analogia interessante pode ser encontrada na fala das criancas enquanto 
desenham (veja, tambem, o capitulo 8). 

As criancas pequenas dao nome a seus desenhos somente apos completa-los; elas tern necessidade de 
velos antes de decidir o que eles sao. ee medida que as criancas se tornam mais velhas, elas adquirern 
a capacidade de decidir previamente o que vao desenhar. Esse deslocamento temporal do processo de 
nomeacao significa uma mudanca na funcao da fala. 

Inicialmente a fala segue a acao, sendo provocada e dominada pela atividade. Posteriormente, 
entretanto, quando a fala se desloca para o inicio da atividade, surge uma nova relacao entre palavra 
e acao. Nesse instante a fala dirige, determina e domina o curso da acao; surge a funcao vlanejadora 
da fala, alem da funcao ja existente da Iinguagem, de refletir o mundo exterior (15). 

Assim como um molde da forma a uma substancia, as palavras podem moldar uma atividade dentro 
de uma determinada estrutura. Entretanto, essa estrutura pode, por sua vez, ser mudada e reformada 
quando as criancas aprendem a usar a Iinguagem de um modo que lhes permita ir alem das 
experiences previas ao planejar uma acao futura. Em contraste com a nocao de descoberta subita, 
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popularizada por Stern, concebemos a atividade intelectual verbal como uma serie de estagios nos 
quais as funcSes emocionais e comunicativas da fala sao ampliadas pelo acrescimo da funcao 
planejadora. Como resultado a crianca adquire a capacidade de engajar-se em operacdes complexas 
dentro de um uni verso temporal. 

Diferentemente dos macacos antropoides, que, segundo Kohler, sao "os escravos do seu proprio 
campo de visao", as criancas adquirem independence em relacao ao seu ambiente concreto imediato; 
elas deixam de agir em funcao do espaco imediato e evidente. Uma vez que as criancas aprendem a 
usar, efetivamente, a funcao planejadora de sua linguagem, o seu campo psicologico muda 
radicalmente. Uma visao do futuro e, agora, parte integrante de suas abordagens ao ambiente 
imediato. Em capitulos subseqiientes, descreverei com mais detalhes o desenvolvimento de algumas 
dessas funcdes psicologicas centrais. 

Resumindo o que foi dito ate aqui nesta secao: a capacitacao especificamente humana para a 
linguagem habilita as criancas a providenciarem instrumentos auxiliares na solucao de tarefas 
dificeis, a superar a acao impulsiva, a planejar uma solucao para um problema antes de sua execucao 
e a controlar seu proprio comportamento. Signos e palavras constittzem para as criancas, primeiro e 
acima de tudo, um meio de contato social com outras pessoas. As funcdes cognitivas e comunicativas 
da linguagem tornam-se, entao, a base de uma forma nova e superior de atividade nas criancas, 
distinguindo-as dos animais. 

As mudancas que descrevi nao ocorrem de maneira unidimensional e regular. Nossa pesquisa 
mostrou que criancas muito pequenas solucionam problemas usando uma combinacao singular de 
processos. Em contraste com os adultos, que reagem diferentemente a objetos e a pessoas, as criancas 
pequenas muito provavelmente fundirao acao e fala em resposta tanto a objetos quanto a seres 
sociais. Essa fusao da atividade e analoga ao sincretismo na percepcao, descrito por muitos psicologos 
do desenvolvimento. 

A irregularidade a qual estou me referindo e claramente observada numa situacao em que criancas 
pequenas, quando incapazes de resolver facilmente o problema colocado, combinam tentativas 
diretas de obter o fim desejado com uma confianca e dependencia na fala emocional. as vezes, a fala 
expressa os desejos da crianca; outras vezes, ela adquire o papel de substituto para o ato real de 
atingir o objetivo. A crianca pode tentar solucionar o problema atraves de formulacoec verbais e por 
apelos ao experimentador. Essa combinacao de diferentes formas de atividades parecia-nos, a 
principio, confusa; no entanto, observacoes adicionais direcionaram nossa atencao para uma 
seqiiencia de aches que tornou claro o significado do comportamento das criancas em tais 
circunstancias. Por exemplo, apos realizar varias aches inteligentes e inter-relacionadas que poderiam 
ajuda-la a solucionar com sucesso um determinado problema, subitamente a crianca, ao defrontar-se 
com uma dificuldade, cessa todas as tentativas e pede ajuda ao experimentador. Qualquer obstaculo 
aos esforcos da crianca para solucionar o problema pode interromper sua atividade. O apelo verbal 
da crianca a outra pessoa constitui um esforco para preencher o hiato que a sua atividade apresentou. 

Ao fazer uma pergunta, a crianca mostra que, de fato, formulou um piano de acao para solucionar o 
problema em questao, mas que e incapaz de realizar todas as operacdes necessarias. 

Atraves de experiences repetidas, a crianca aprende, de forma nao expressa (mentalmente), a 
planejar sua atividade. Ao mesmo tempo ela requisita a assistencia de outra pessoa, de acordo com as 
exigencias do problema proposto. A capacidade que a crianca tern de controlar o comportamento de 
outra pessoa torna-se parte necessaria de sua atividade pratica. 

Inicialmente, esse processo de solucao do problema em conjunto com outra pessoa nao e diferenciado 
pela crianca no que se refere aos papeis desempenhados por ela e por quern a ajuda; constitui um 
todo geral e sincretico. Mais de uma vez observamos que, durante o processo de solucao de um 
problema, as criancas se confundem, porque comecam a fundir a logica do que elas estao fazendo 
com a logica necessaria para resolver o problema com a cooperagao de outra pessoa. Algumas vezes a 
agao sincretica se manifesta quando as criancas constatam a ineficacia total dos seus esforcos diretos 
para solucionar o problema. Como no exemplo mostrado no trabalho de Levina, as criancas se 
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dirigem para os objetos de sua atencao tanto com palavras como com o instrumento, determinando a 
uniao fundamental e inseparavel entre fala e acao na atividade da crianca; essa uniao torna-se 
particularmente clara quando comparada com a separacao desses processos nos adultos. 

Em resumo, quando as criangas se confrontam com um problema um pouco mais complicado para 
elas, apresentam uma variedade complexa de respostas que incluem: 

tentativas diretas de atingir o objetivo, uso de instrumentos, fala dirigida a pessoa que.conduz o 
experimento ou fala que simplesmente acompanha a agao e apelos verbais diretos ao objeto de sua 
atencao. 

Quando analisado dinamicamente, esse amalgama de fala e acao tern uma funcao muito especifica na 
historia do desenvolvimento da crianca; 

demonstra, tambem, a logica da sua propria genese. Desde os primeiros dias do desenvolvimento da 
crianca, suas atividades adquirem um significado proprio num sistema de comportamento social e, 
sendo dirigidas a objetivos definidos, sao refratadas atraves do prisma do ambiente da crianca. O 
caminho do objeto ate a crianca e desta ate o objeto passa atraves de outra pessoa. Essa estrutura 
humana complexa e o produto de um processo de desenvolvimento profundamente enraizado nas 
ligacoes entre historia individual e historia social. 


2-0 desenvolvimento da percepcao e da atencao 

A relacao entre o uso de instrumentos e a fala afeta varias funcoes psicologicas, em particular a 
percepcao, as operacoes sensorio-motoras e a atencao, cada uma das quais e parte de um sistema 
dinamico de comportamento. Pesquisas experimentais do desenvolvimento indicam que as conexoes 
e relacbes entre funcoes constituem sistemas que se modificam, ao longo do desenvolvimento da 
crianca, tao radicalmente quanto as proprias funcoes individuals. Considerando uma das funcoes de 
cada vez, examinarei como a fala introduz mudancas qualitativas na sua forma e na sua relacao com 
as outras funcoes. 

O trabalho de Kohler enfatizou a importancia da estrutura do campo visual na organizacao do 
comportamento pratico de macacos antropoides. A totalidade do processo de solugao de problemas 
foi, essencialmente, determinada pela percepcao. Quanto a isso, Kohler tinha muitas evidencias para 
acreditar que esses animais eram muito mais limitados pelo seu campo sensorial do que os adultos 
humanos. Sao incapazes de modificar o seu campo sensorial atraves de um esforco voluntario. De 
fato, talvez fosse util encarar como regra geral a dependencia de todas as formas naturais de 
percepcao em relacao a estrutura do campo sensorial. 

Entretanto, a percepcao de uma crianca, porque ela e um ser humano, nao se desenvolve como uma 
continuidade direta e aperfeicoada das formas de percepcao animal, nem mesmo daqueles animais 
que estao mais proximos da especie humana. Experimentos realizados para esclarecer esse problema, 
levaram-nos a descobrir algumas leis basicas que caracterizam as formas humanas superiores de 
percepcao. 

O primeiro conjunto de experimentos relacionou-se aos estagios do desenvolvimento da percepcao de 
figuras pelas criangas. 

Experimentos similares, descrevendo aspectos especificos da percepcao em criancas pequenas e sua 
dependencia de mecanismos psicologicos superiores, foram realizados anteriormente por Binet, e 
analisados em detalhe por Stern (1). Ambos observaram que a maneira pela qual criancas pequenas 
descrevem uma figura difere em estagios sucessivos de seu desenvolvimento. Uma crianca com dois 
anos de idade, comumente limita sua descricao a objetos isolados dentro do conjunto da figura. 
Criancas mais velhas descrevem acoes e indicam as relacbes complexas entre os diferentes objetos de 
uma figura. A partir dessas observacoes, Stern nferiu que o estagio em que as criancas percebem 
objetos isolados precede o estagio em que elas percebem acoes e relacbes, alem dos proprios objetos, 
ou seja, quando elas sao capazes de perceber a figura como um todo. Entretanto, varias observacoes 
psicologicas sugerem que os processos perceptivos da crianca sao inicialmente fundidos e so mais 
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tarde se tornam mais diferenciados. 

Nos solucionamos a contradicao entre essas duas posicdes atraves de um experimento que replicava o 
estudo de Stern sobre as descricdes de figuras por criancas. Nesse experimento pediamos as criancas 
que procurassem comunicar o conteudo de uma figura sem usar a fala. 

Sugeriamos que a descricao fosse feita por mimica. A crianca com dois anos de idade, que, de acordo 
com o esquema de Stern, ainda esta na fase do desenvolvimento da percepcao de "objetos" isolados, 
percebe os aspectos dinamicos da figura e os reproduz com facilidade por mimica. O que Stern 
entendeu ser uma caracteristica das habilidades perceptuais da crianca provou ser, na verdade, um 
produto das limitacdes do desenvolvimento de sua linguagem ou, em outras palavras, um aspecto de 
sua percelocao verbalizada. 

Um conjunto de observacdes correlatas revelou que a rotulacao e a funcao primaria da fala nas 
criancas pequenas. A rotulacao capacita a crianca a escolher um objeto especifico, isolalo de uma 
situacao global por ela percebida simultaneamente; entretanto, a crianca enriquece suas primeira 
palavras com gestos muito expressivos, que compensam sua dificuldade em comunicar-se de forma 
inteligivel atraves da linguagem. Pelas palavras, as criancas isolam elementos individuals, superando, 
assim, a estrutura natural do campo sensorial e formando novos (introduzidos artificialmente e 
dinamicos) centros estruturais. A crianca comeca a percebez- o mundo nao somente atraves dos 
olhos, mas tambem atraves da fala. Como resultado, o imediatismo da percepcao "natural" e 
suplantado por um processo complexo de mediacao; a fala como tal torna-se parte essencial do 
desenvolvimento cognitivo da crianca. 

Mais tarde, os mecanismos intelectuais relacionados a fala adquirem uma nova funcao; a percepcao 
verbalizada, na crianca, nao mais se limita ao ato de rotular. Nesse estagio seguinte do 
desenvolvimento, a fala adquire uma funcao sintetizadora, a qual, por sua vez, e instrumental para se 
atingirem formas mais complexas da percepcao cognitiva. Essas mudancas conferem a percepcao 
humana um carater inteiramente novo, completamente distinto dos processos analogos nos animais 
superiores. 

O papel da linguagem na percepcao e surpreendente, dadas as tendencias opostas implicitas na 
natureza dos processos de percepcao visual e da linguagem. Elementos independentes num campo 
visual sao percebidos simultaneamente; nesse sentido, a percevcao visual e integral. A fala, por outro 
lado, requer um processamento sequencial. Os elementos, separadamente, sao rotulados e, entao, 
conectados numa estrutura de sentenca, tornando a fala essencialmente analitica. 

Nossa pesquisa mostrou que, mesmo nos estagios mais precoces do desenvolvimento, linguagem e 
percepcao estao ligadas. Na solucao de problemas nao verbais, mesmo que o problema seja resolvido 
sem a emissao de nenhum som, a linguagem tern um papel no resultado. Esses achados substanciam 
a tese da linguistica psicologica, como a formulada muitos anos atras por A. Potebnya, que defendia a 
inevitavel interdependence entre o pensamento humano e a linguagem (2). 

Um aspecto especial da percepcao humana - que surge em idade muito precoce - e a percevcao de 
objetos reais. Isso e algo que nao encontra correlato analogo na percepcao animal. Por esse termo eu 
entendo que o mundo nao e visto simplesmente em cor e forma, mas tambem como um mundo com 
sentido e significado. 

Nao vemos simplesmente algo redondo e preto com dois ponteiros; vemos um relogio e podemos 
distinguir um ponteiro do outro. Alguns pacientes com lesao cerebral dizem, quando veem um 
relogio, que estao vendo alguma coisa redonda e branca com duas pequenas tiras de ago, mas sao 
incapazes de reconhece-lo como um relogio; tais pessoas perderam seu relacionamento real com os 
objetos. Essas observacdes sugerem que toda percepcao humana consiste em percepcoes 
categorizadas ao inves de isoladas. 

A transicao, no desenvolvimento para formas de comportamento qualitativamente novas, nao se 
restringe a mudancas apenas na percepcao. A percepcao e parte de um sistema dinamico de 
comportamento; por isso, a relacao entre as transformacoes dos processos perceptivos e as 
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transformagoes em outras atividades intelectuais e de fundamental importancia. Esse ponto e 
ilustrado por nossos estudos sobre o comportamento de escolha, que mostram a mudanga na relagao 
entre a percepgao e a acao motora em criangas pequenas. 


Estudos do comportamento de escolha em criangas 

Pedimos a criangas de quatro e cinco anos de idade que pressionassem uma de cinco teclas de um 
teclado assim que identificassem cada uma de uma serie de figuras-estimulo, cada uma 
correspondendo a uma tecla. Como essa tarefa excede a capacidade das criangas, ela provoca serias 
dificuldades e exige esforgo intenso para solucionar o problema. O resultado mais notavel talvez seja 
que todo o processo de selegao pela crianga e eterno e concentrado na esfera motora, permitindo ao 
experimentador observar nos movimentos da crianga a verdadeira natureza do proprio processo de 
escolha. A crianga realiza sua selegao a medida que desenvolve qualquer um dos movimentos que a 
escolha requer. 

A estrutura do processo de decisao na crianga nem de longe se assemelha aquela do adulto. 

Os adultos tomam uma decisao preliminar internamente e, em seguida, levam adiante a escolha na 
forma de um unico movimento que coloca o piano em execugao. A escolha da crianga parece uma 
selegao dentre seus proprios movimentos, de certa forma retardada. As vacilagoes na percepgao 
refletem-se diretamente na estrutura do movimento. Os movimentos da crianga sao repletos de atos 
motores hesitantes e difusos que se interrompem e recomegam, sucessivamente. Passar os olhos por 
um grafico dos movimentos de uxna crianga e suficiente para qualquer um se convencer da natureza 
motora basica do processo. 

A principal diferenga entre os processos de escolha no adulto e na crianga e que, nesta, a serie de 
movimentos tentativos constitui o proprio processo de selegao. A crianga nao escolhe o estimulo (a 
tecla necessaria) como ponto de partida para o movimento conseqiiente, mas seleciona o movimento, 
comparando o resultado com a instrugao dada. 

Dessa forma, a crianga resolve sua escolha nao atraves de um processo direto de percepgao visual, 
mas atraves do movimento; hesitando entre dois estimulos, seus dedos pairam sobre o teclado, 
movendo-se de uma tecla para outra, parando a meio caminho e voltando. 

Quando a crianga transfere sua atengao para um outro lugar, criando dessa forma um novo toco na 
estrutura dinamica de percepgao, sua mao, obedientemente, move-se em diregao a esse novo centro, 
junto com seus olhos. Em resumo, o movimento nao se separa da percepgao: os processos coincidem 
quase que exatamente. 

No comportamento dos animais superiores, a percepgao visual constitui, de forma semelhante, parte 
de um todo mais complexo. O macaco antropoide nao percebe a situagao visual passivamente; uma 
estrutura comportamental complexa consistindo de fatores reflexos, afetivos, motores e intelectuais e 
dirigida no sentido de obter o objeto que o atrai. 

Seus movimentos constituem uma combinagao dinamica imediata de sua percepgao. Nas criangas, 
essa resposta inicial e difusamente estruturada, sofrendo uma mudanga fundamental tao logo fungoes 
psicologicas mais complexas sejam utilizadas no processo de escolha. O processo natural encontrado 
nos animais e, entao, transformado numa operagao psicologica superior. 

Em seguida ao experimento descrito acima, tentamos simplificar a tarefa de selegao marcando cada 
tecla com um sinal correspondente, com o objetivo de servir como estimulo adicional que poderia 
dirigir e organizar o processo de escolha. Pedia-se a crianga que, assim que aparecesse o estimulo, 
apertasse a tecla marcada com o sinal correspondente. As criangas de cinco ou seis anos ja sao 
perfeitamente capazes de realizar essa tarefa com facilidade. A inclusao desse novo elemento mudou 
radicalmente a estrutura do processo de escolha. A operagao elementar "natural" e substituida por 
uma operagao nova e mais complicada. A tarefa mais facil de resolver evoca uma resposta 
estruturada de forma mais complexa. Quando a crianga presta atengao ao signo auxiliar com o 
objetivo de encontrar a tecla correspondente ao estimulo dado, ela nao mais apresenta aqueles 
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impulsos motores que surgem como conseqiiencia direta da percepcao. Nao ha movimentos 
hesitantes e incertos, como observamos na reacao de escolha em que nao foram usados estimulos 
auxiliares. 

O uso de signos auxiliares rompe com a fusao entre o campo sensorial e o sistema motor, tornando 
possivel assim, novos tipos de comportamento. Cria-se uma "barreira funcional" entre o momento 
inicial e o momento final do processo de escolha; o impulso direto para mover-se e desviado por 
circuitos preliminares. A crianca que anteriormente solucionava o problema impulsivamente, 
resolveo, agora, atraves de uma conexao estabelecida internamente entre o estimulo e o signo auxiliar 
correspondente. O movimento, que era anteriormente a propria escolha, e usado agora somente para 
realizar a operacao ja preparada. O sistema de signos reestrutura a totalidade do processo 
psicologico, tornando a crianca capaz de processar seu movimento. Ela reconstroi o processo de 
escolha em bases totalmente novas. 

O movimento descola-se, asim, da percepcao direta, submetendo-se ao controle das fungoes 
simbolicas incluidas na resposta de escolha. Esse desenvolvimento representa uma ruptura 
fundamental com a historia natural do comportamento e inicia a transicao do comportamento 
primitivo dos animais para as atividades intelectuais superiores dos seres humanos. 

Dentre as grandes fungoes da estrutura psicologica que embasa o uso de instrumentos, o primeiro 
lugar deve ser dado a atencao. Varios estudiosos, a comecar por Kohler, notaram que a capacidade ou 
incapacidade de focalizar a propria atencao e um determinante essencial do sucesso ou nao de 
qualquer operacao pratica. Entretanto, a diferenca entre a inteligencia pratica das criancas e dos 
animais e que, aquelas sao capazes de reconstruir a sua percepcao e, assim, libertarem-se de uma 
determinada estrutura de campo perceptivo. 

Com o auxilio da funcao indicativa das palavras, a crianca comeca a dominar sua atencao, criando 
centros estruturais novos dentro da situacao percebida. Como K. Koffka tao bem observou, a crianca e 
capaz de determinar para si mesma o "centro de gravidade" do seu campo perceptivo; o seu 
comportamento nao e regulado somente pela conspicuidade de elementos individuals dentro dele. A 
crianca avalia a importancia relativa desses elementos, destacando, do fundo, "figuras" novas, 
ampliando assim as possibilidades de controle de suas atividades (3). 

Alem de reorganizar o campo visuo-espacial, a crianca, com o auxilio da fala, cria um campo 
temporal que lhe e tao perceptivo e real quanto o visual. A crianca que fala tern, dessa forma, a 
capacidade de dirigir sua atencao de uma maneira dinamica. 

Ele pode perceber mudancas na sua situacao imediata do ponto de vista de suas atividades passadas, 
e pode agir no presente com a perspectiva do futuro. 

Para o macaco antropoide a tarefa e insoluvel, a nao ser que o objetivo e o instrumento para atingi-lo 
estejam, simultaneamente, a vista. A crianca pode facilmente superar essa situacao controlando 
verbalmente sua atencao e, conseqiientemente, reorganizando o seu campo perceptivo. O macaco 
percebera a vara num momento, deixando de prestar-lhe atencao assim que mude seu campo visual 
para o objeto-meta. O macaco precisa necessariamente ver a vara para prestar atencao nela; a crianca 
deve prestar atencao para poder ver. 

Assim, o campo de atencao da crianca engloba nao uma, mas a totalidade das series de campos 
perceptivos potenciais que formam estruturas dinamicas e sucessivas ao longo do tempo. A transicao 
da estrutura simultanea do campo visual para a estrutura sucessiva do campo dinamico da atencao e 
conseguida atravees da reconstrucao de atividades isoladas que constituem parte das operacdes 
requeridas. Quando isso ocorre, podemos dizer que o campo da atencao deslocou-se do campo 
perceptivo e desdobrou-se ao longo do tempo, como um componente de series dinamicas de 
atividades psicologicas. 

A possibilidade de combinar elementos dos campos visuais presente e passado (por exemplo, o 
instrumento e o objeto-alvo) num unico campo de atencao leva, por sua vez, a reconstrucao basica de 
uma outra funcao fundamental, a memoria ( ver capitulo 3. ) Atraves de formulates verbais de 
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situ aches e atividades passadas, a crianca liberta-se das limitacoes da lembranca direta; ela sintetiza 
com sucesso, o passado e o presente de modo conveniente a seus propositos. As mudancas que 
ocorrem na memoria sao similares aquelas que ocorrem no campo perceptivo da crianca, onde os 
centros de gravidade sao deslocados e as relacoes figura-fundo alteradas. A memoria da crianca nao 
somente torna disponiveis fragmentos do passado como, tambem, transforma-se num novo metodo 
de unir elementos da experiencia passada com o presente. 

Criado com o auxilio da fala, o campo temporal para a acao estende-se tanto para diante quanto para 
tras. A atividade futura, que pode ser incluida na atividade em andamento, e representada por 
signos. Como no caso da memoria e da atencao, a inclusao de signos na percepcao temporal nao leva 
a um simples alongamento da operacao no tempo; 

mais do que isso, cria as condicoes para o desenvolvimento de um sistema unico que inclui elementos 
efetivos do passado, presente e futuro. Esse sistema psicologico emergente na crianca engloba, agora, 
duas novas funcdes: as in tenches e as representacoes simbdlicas das aches propositadas. 

Essa mudanca na estrutura do comportamento da crianca relaciona-se as alteracoes basicas de suas 
necessidades e motivacdes. Quando Lindner comparou os metodos usados por criancas surdas na 
solucao de problemas aos usados ,pelos macacos de Kohler, notou que as motivacdes que levavam a 
perseguir o objetivo eram diferentes nas criancas e nos macacos(4). As premencias "instintivas" 
predominantes nos animais tornamse secundarias nas criancas. Novas motivacdes, socialmente 
enraizadas e intensas, dao direcao a crianca. K. Lewin descreveu essas motivacdes como Quasi 
Beduerfnisse (quase-necessidades) e defendeu que a sua inclusao em qualquer tarefa leva a uma 
reorganizacao de todo o sistema voluntario e afetivo da crianca(5). Ele acreditava que, com o 
desenvolvimento dessas quase necessidades, a impulsao emocional da crianca desloca-se da 
preocupacao com o resultado para a natureza da solucao. Em essencia, a "tarefa" (Aufgabe) nos 
experimentos com macacos antropoides so existe aos olhos do experimentador; no que diz respeito ao 
animal, existe somente a isca e os obstaculos interpostos no seu caminho. A crianca, entretanto, 
esforca-se por resolver o problema dado, tendo, assim, um proposito completamente diferente. Uma 
vez sendo capaz de gerar quase-necessidades, a crianca esta capacitada a dividir a operacao em suas 
partes componentes, cada uma das quais torna-se um problema independente que ela formula a si 
mesma com o auxilio da fala. 

Na sua excelente analise da psicologia da atividade propositada, Lewin nos da uma clara definicao de 
atividade voluntaria como um produto do desenvolvimento historico-cultural do comportamento e 
como um aspecto caracteristico da psicologia humana. Afirma ser desconcertante o fato de o homem 
exibir uma liberdade extraordinaria, mesmo com respeito a in tenches sem o menor sentido. Essa 
liberdade e incomparavelmente menos caracteristico nas criancas e, provavelmente, em adultos 
iletrados. Ha razoes para acreditar-se que a. atividade voluntaria, mais do que o intelecto altamente 
desenvolvido, diferencia os seres humanos dos animais filogeneticamente mais proximos. 


3. O dominio sobre a memoria e o pensamento 

A luz do que eu e meus colaboradores aprendemos sobre as funcdes da fala na reorganizacao da 
percepcao e na criacao de novas relacdes entre as funcdes psicologicas, realizamos em criancas um 
amplo estudo de outras formas de atividades que usam signos, em todas as suas manifestacoes 
concretas (desenho, escrita, leitura, o uso de sistemas de numeros, etc. ). .Preocupamo-nos tambem 
em observar se outras operacdes nao relacionadas ao intelecto pratico poderiam mostrar as mesmas 
leis do desenvolvimento que tinhamos descoberto quando analisamos o intelecto pratico. 

Muitos dos experimentos que realizamos trataram desse problema e, agora, com base nos dados 
obtidos, podemos descrever de forma esquematica as leis basicas que caracterizam a estrutura e o 
desenvolvimento das operacdes com signos na crianca. 

Essas leis serao apresentadas no decorrer da discussao do fenomeno de memoria, excepcionalmente 
apropriado para o estudo das mudancas introduzidas pelos signos nas funcdes psicologicas basicas. 
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uma vez que revela com clareza a. origem social dos signos e o seu papel crucial no desenvolvimento 
individual. 


As origens sociais da memoria indireta (mediada) 

O estudo comparative da memoria humana revela que, mesmo nos estagios mais primitivos do 
desenvolvimento social, existem dois tipos fundamentalmente diferentes de memoria. 

Uma delas, dominante no comportamento de povos iletrados, caracteriza-se pela impressao nao 
mediada de materials, pela retencao das experiences reais como a base dos tracos mnemonicos (de 
memoria). 

Nos a chamamos de memoria natural, e ela esta claramente ilustrada nos estudos sobre a formacao de 
imagens eideticas feitos por E.R. Jaensch(l) Esse tipo de memoria esta muito proximo da percepcao, 
uma vez que surge como conseqizencia da influencia direta dos estimulos externos sobre os seres 
humanos. 

Do ponto de vista da estrutura, o processo todo caracteriza-se pela qualidade de imediatismo. 

No entanto, mesmo no caso de homens e mulheres iletrados,a memoria natural nao e o unico tipo 
encontrado. Ao contrario, coexistem com ela outros tipos de memoria pertencentes a linhas de 
desenvolvimento completamente diferentes. O uso de pedacos de madeira entalhada e nos(2) a escrita 
primitiva e auxiliares mnemonicos simples, demonstram, no seu eonjunto, que mesmo nos estagios 
mais primitivos do desenvolvimento historico os seres humanos foram alem dos limites das funedes 
psicologicas impostas pela natureza, evoluindo para uma organizacao nova, culturalmente elaborada, 
de seu comportamento. A analise comparativa mostra que tal tipo de atividade esta ausente mesmo 
nas especies superiores de animais; acreditamos que essas operaedes com signos sao produto das 
condicdes especificas do desenvolvimento social. 

Mesmo essas operaedes relativamente simples, como atar nos e marcar um pedaco de madeira com a 
finalidade de auxiliares mnemonicos, modificam a estrutura psicologica do processo de memoria. 
Elas estendem a operacao de memoria para alem das dimensoes biologicas do sistema nervoso 
humano, permitindo incorporar a ele estimulos artificials, ou autogerados, que chamamos de signos. 
Essa incorporacao, caracteristica dos seres humanos, tern o significado de uma forma inteiramente 
nova de comportamento. A diferenca essencial entre esse tipo de comportamento e as funedes 
elementares sera encontrada nas relacoes entre os estimulos e as respostas em cada um deles. As 
funedes elementares tern como caracteristica fundamental o fato de serem total e diretamente 
determinadas pela estimulacao ambiental. No caso das funedes superiores, a caracteristica essencial e 
a estimulacao autogerada, isto e, a criacao e o uso de estimulos artificials que se tornam a causa 
imediata do comportamento. 


A estrutura das operagdes com signos 

Toda forma elementar de comportamento pressupoe uma reacao direta a situacao-problema 
defrontada pelo organismo (o que pode ser representado pela formula simples (S --R). Por outro lado, 
a estrutura de operaedes com signos requer um elo intermediario entre o estimulo e a resposta. 

Esse elo intermediario e um estimulo de segunda ordem ( signo ), colocado no interior da operacao, 
onde preenche uma funcao especial; ele cria uma nova relacao entre S e R. O termo "colocado" indica 
que o individuo deve estar ativamente engajado no estabelecimento desse elo de ligacao. Esse signo 
possui, tambem, a caracteristica importante de acao reversa (isto e, ele age sobre o individuo e nao 
sobre o ambiente) . 

Conseqiientemente, o processo simples estimulo-resposta e substituido por um ato complexo, 
mediado, que representamos da seguinte forma: 

A figura 1 mostra um triangulo com os lados S - R e X 
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Nesse novo processo o impulso direto para reagir e inibido, e e incorporado um estimulo auxiliar que 
facilita a complementagao da operacao por meios indiretos. 

Estudos cuidadosos demonstram que esse e um tipo basico de organizagao para todos os processos 
psicologicos superiores, ainda que de forma muito mais elaborada do que a mostrada acima. O elo 
intermediary nessa formula nao e simplesmente um metodo para aumentar a eficiencia da operacao 
preexistente, tampouco representa meramente um elo adicional na cadeia S — R. 

Na medida em que esse estimulo auxiliar possui a funcao especifica de acao reversa, ele confere a 
operacao psicologica formas qualitativamente novas e superiores, permitindo aos seres humanos, 
com o auxilio de estimulos extrinsecos, controlar o seu proprio comportamento. O uso de signos 
conduz os seres humanos a uma estrutura especifica de comportamento que se destaca do 
desenvolvimento biologico e cria novas formas de processos psicologicos enraizados na cultura. 


As primeiras operagoes com signos em criangas 

Os experimentos seguintes, conduzidos por A.N. Leontiev em nossos laboratories, demonstram com 
particular clareza o papel dos signos na atencao voluntaria e na memoria(3) 

Pedia-se a criangas que participassem de um jogo, no qual elas tinham que responder a um conjunto 
de questdes, sem usar determinadas palavras. Via de regra, cada crianga recebia tres ou quatro tarefas 
que diferiam quanto as restrigoes impostas a suas respostas e quanto aos tipos de estimulos auxiliares 
em potencial que poderiam usar. Cada tarefa consistia de dezoito questdes, sete delas referentes a 
cores ( por exemplo, "Qual a cor...?") . 

A crianga deveria responder prontamente a cada questao, usando uma unica palavra. A tarefa inicial 
foi conduzida exatamente dessa maneira. A partir da segunda tarefa, introduzimos regras adicionais 
que deviam ser obedecidas para que a crianga acertasse a resposta. Por exemplo, a crianga estava 
proibida de usar o nome de duas cores e nenhuma cor poderia ser usada duas vezes. A terceira tarefa 
tinha as mesmas regras que a segunda, e forneciam-se as criangas nove ‘cartoes coloridos como 
auxiliares para o jogo ("estes cartoes podem ajudar voce a ganhar o jogo"). 

A quarta tarefa era igual a terceira, e foi utilizada nos casos em que a crianga nao usou 
adequadamente os cartoes coloridos ou comegou a faze-lo tardiamente na terceira situagao. Antes e 
depois de cada tarefa faziamos perguntas com o objetivo de determinar se as criangas lembravam das 
instrugdes e se as tinham entendido. 

Um conjunto de questoes de uma tarefa tipica e o seguinte ( nesse caso as cores proibidas eram o 
verde e o amarelo ): (1) Voce tern um amigo? ( 2 ) Qual e a cor da sua camisa? ( 3 ) Voce ja viajou de 
trem? ( 4 ) Qual e a cor dos vagdes? ( 5 ) Voce quer crescer? (6) Voce ja foi alguma vez ao teatro? (7) 
Voce gosta de brincar no quarto? ( 8 ) Qual e a cor do chao? ( 9 ) E das paredes? ( 10 ) Voce sabe 
escrever? ( 11 ) Voce ja viu uma flor chamada lilas? ( 12 ) Qual e a cor do lilas? ( 13 ) Voce gosta de 
doces? 

(14) Voce ja esteve num sitio? (15) Quais sao as cores das folhas? (16 ) Voce sabe nadar? (17) Qual e a 
sua cor preferida? (18 ) Para que a gente usa o lapis? 

As cores dos cartoes usados como auxiliares na terceira e quarta tarefas foram: preto, branco, 
vermelho, azul, amarelo, verde, lilas, marrom e cinza. 

Os resultados obtidos com trinta individuos com idades variando entre cinco e vinte e sete anos estao 
resumidos na tabela 1, sob a forma do numero medio de erros na segunda e terceira tarefas e a 
diferenga entre eles. Observando primeiramente os dados da tarefa 2, vemos que o numero de erros 
diminui ligeiramente dos cinco para os treze anos, e abruptamente quando se trata de adultos. Na 
tarefa 3, a queda mais abrupta no numero medio de erros ocorre entre os grupos de idade de cinco 
para seis e oito para nove anos. A diferenga entre o numero de erros das tarefas 2 e 3 e pequena tanto 
para as criangas preescolares quanto para os adultos. 
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Os processos que deram origem a esses numeros sao prontamente revelados quando se analisam os 
protocolos experimentais representatives de cada grupo de criancas. As criancas em idade pre-escolar 
( cinco para seis anos ) nao eram, em geral, capazes de descobrir como usar os cartdes coloridos 
auxiliares e 'tiveram grande dificuldade em ambas as tarefas. 


Tabela 1 Erros na tarefa das cores proibidas 
Idade (A) 5-6 (B) 8- 9 (C) 10-13 (D) 20-27 
Numero de Individuos (A) 7 (B) 7 (C) 8 (D) 8 
Erros(media) Tarefa 2 (A) 3,9 (B) 3,3 (C) 3,1 (D) 1,4 
Tarefa 3 (A) 3,6 (B) 1,5 (C) 0,3 (D) 0,6 
Diferenga (A) 0,3 (B) 1,8 (C) 2,8 (D) 0,8 


Mesmo quando tentavamos explicar-lhes de que forma os cartdes poderiam ajuda-las, as criancas 
nessa idade nao eram capazes de usar esses estimulos externo para organizar o proprio 
comportamento. 

Segue-se a transcrigao do protocolo de um menino de cinco anos de idade: 


Tarefa 4. Cores proibidas: azul e vermelho (com cartoes). 

2. Qual e a cor das casas? — Vermelho (sem olhar para as cores proibidas) 3. O sol esta forte hoje? -- 
Sim. 

4. Qual e a cor do ceu? -- Branco (sem olhar para o cartao; no entanto, procura o cartao branco). Olha 
ele aqui! (Pega-o e segura-o na mao.) 8. Qual e a cor de um tomate? — Vermelho (Da uma olhada para 
os cartdes). 

9. E qual e a cor de um caderno? -- Branco - como isso! (indicando o cartao branco) 12. Qual e a cor de 
uma bola? — .Branco.(Olhando para o cartao). 


13. Voce vive aqui na cidade? -- Nao. 

Como e? Voce acha que ganhou? — Nao sei - acho que sim. 

O que e que voce nao poderia fazer para ganhar? — Nao deveria dizer vermelho ou azul. 
E o que mais? — Nao deveria dizer a mesma palavra duas vezes. 


Essa transcrigao sugere que os "auxiliares" na verdade prejudicaram essa crianca. O uso repetido do 
"branco" como resposta ocorria quando sua atencao estava fixa no cartao branco. Os cartoes auxiliares 
constituiram para ela um aspecto meramente casual na situacao. Ainda assim, nao ha duvida de que, 
algumas vezes, as criancas em idade preescolar, mostram alguns precursores do uso de signos 
externos. Desse ponto de vista, alguns casos apresentam interesse especial. Por exemplo, apos 
sugerirmos a uma crianca que usasse os cartoes ("tome estes cartoes, eles vao ajudar voce a ganhar"), 
ela procurou os cartdes com as cores proibidas e os colocou fora de sua visao, como que tentando 
impedir a si mesma de dizer seus nomes. 

Apesar de uma aparente variedade, os metodos de uso dos cartdes pelas criancas podem ser 
reduzidos a dois tipos basicos. Primeiro a crianga pode por as cores proibidas fora de sua visao, por 
os outros a vista e, a medida que vai respondendo as questoes, colocar de lado os cartdes com as cores 
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ja mencionadas. Esse metodo e o menos eficaz; no entanto, e o metodo mais cedo utilizado. Os 
cartdes, nesse caso, servem somente para registrar as cores mencionadas. De inicio, as criancas, em 
geral, nao se voltam para os cartdes antes de responder a questao sobre cor, e somente apos faze-lo 
folheiam os cartdes, virando, movendo ou pondo de lado o correspondente a cor mencionada. 

Esse e, sem duvida, o ato de memorizacao mais simples usando o auxilio de meios externos. E so um 
pouco mais tarde que as condicoes do experimento conferem aos cartdes uma segunda e nova funcao. 
Antes de dizer uma cor, a crianca faz uma selecao com o auxilio dos cartdes. Tanto faz se a crianca 
olha para os cartdes ate entao nao usados ou para os cartdes cujas cores ja foram mencionadas. Em 
qualquer dos casos, os cartdes sao interpastos no processo e sao usados como meio para regular a 
atividade. A caracteristica evidente do primeiro metodo, que e o de esconder preliminarmente as 
cores proibidas, nao leva ainda a uma substituicao completa da operacao menos amadurecida por 
outra, mais complexa; representa meramente um passo nessa direcao. A sua ocorrencia e, em parte, 
explicada pela maior simplicidade dessa operacao no controle da memoria e, em parte, tambem pelas 
atitudes "magicas", freqiientemente apresentadas pelas criancas, em relacao a varios auxiliares em 
potencial num processo de solucionar um problema. 

Os exemplos que se seguem, de uma estudante de treze anos, ilustram esse pontos: 


Tarefa 2. Cores proibidas: verde e amarelo (sem cartdes). 

1. Voce tern amigos? -- Sim. 

2. Qual e a cor da sua blusa? -- Cinza. 

3. Voce ja andou de trem? — Sim. 

4. Qual e a cor dos vagoes? -- Cinza (Nota que repetiu a mesma cor duas vezes, e ri.) 5. Voce quer 
crescer? — Sim. 

6. Voce ja foi ao teatro? -- Sim. 

7. Voce gosta de brincar no quarto? -- Sim. 

8. Qual e a cor do chao? -- Cinza (Hesita.) De novo! - repeti. 

9. E das paredes? -- Branco. 

10. Voce sabe escrever? -- Sim. 

11. Voce ja viu uma flor chamada bias? -- Sim. 

12. Qual e a cor do bias? — Lilas. 

13. Voce gosta de doces? -- Sim. 

14. Voce ja esteve num sitio? -- Sim. 

15. E quais sao as cores das folhas? — Verde - oh nao, nao devia ter dito verde - marrom, as vezes 
vermelhas. 

16. Voce sabe nadar? — Sim. 

17. Qual e a sua cor preferida? -- Amarelo! Nao podia! (Leva as maos a cabega.) 18. O que se pode 
fazer com um lapis? -- Escrever. 

O que voce acha, ganhou ou perdeu? — Perdi. 

O que voce nao poderia ter falado? — Verde e amarelo. 

E o que mais? -- Nao devia ter repetido. 

Tarefa 3. Cores proibidas: azul e vermelho (com cartdes). 

A menina colocou os cartdes com as cores proibidas de um lado e enfileirou restantes a sua frente. 
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I. Voce costuma passear na rua? — Sim 2. Qual e a cor das casas? — Cinza. (Apos responder, olha para 
os cartdes e vira o cinza.) 3. O sol esta forte hoje? -- Forte. 

4. Qual e a cor do ceu? Branco. -- (Olha primeiro para o cartao e depois o vira.) 5. Voce gosta de bala? 
— Sim. 

6. Voce ja viu uma rosa? -- Sim 7. Voce gosta de verdura? — Sim. 

8 Qual e a cor do tomate? -- Verde. (Vira o cartao) 9. E de um caderno? -- Amarelo.(Vira o cartao) 10. 
Voce tern brinquedos? -- Nao. 

II. Voce joga bola? -- Sim. 

12. E qual e a cor da bola? -- Cinza.(Sem olhar os cartdes; depois de responder da uma olhada e 
constata o erro). 

13. Voce vive na cidade? — Sim 14. Voce viu o desfile? — Sim. 

15. Qual era a cor das bandeiras? -- Pretas.(01ha primeiro para os cartoes e entao vira um.) 16. Voce 
tern um livro? — Sim. 

17. Qual e a cor da capa? -- Lilas (virando o cartao.) 18. Quando e que fica escuro? — A noite. 


Nossos resultados, como mostram os protocolos e a tabela 1, indicam a existencia do processo de 
lembranca mediada. No primeiro estagio ( idade pre-escolar ) , a crianca nao e capaz de controlar o 
seu comportamento pela organiza.cao de estimulos especiais. Os cartoes coloridos, que poderiam 
ajuda-la em sua tarefa, Embora agindo como estimulo, eles nao adquirem a funcao instrumental. O 
segundo estagio do desenvolvimento caracteriza-se pela nitida diferenca nos indices obtidos nas duas 
tarefas principals. 

A introducao dos cartoes, como um sistema de estimulos externos auxiliares, aumentou 
consideravelmente a eficacia da atividade da crianca. Nesse estagio predominam os signos externos.O 
estimulo auxiliar e um instrumento psicologico que age a partir do meio exterior. 

No terceiro estagio ( adulto ) , diminui a diferenca entre o desempenho nas duas tarefas e seus 
coeficientes tornam-se praticamente iguais, sendo que agora o desempenho se da em bases novas e 
superiores. Isso nao significa que o comportamento das adultos torna-se novamente direto e natural. 
Nesse estagio superior do desenvolvimento, o comportamento permanece mediado. Mas, agora, 
vemos que na terceira tarefa os estimulos auxiliares sao emancipados de suas formas externas 
primarias. Ocorre o que chamamos de internalizacao; os signos externos, de que as criancas em idade 
escolar necessitam, transformam-se em signos internos, produzidos pelo adulto como um meio de 
memorizar. Essa serie de tarefas aplicadas a pessoas de diferentes idades mostra como se 
desenvolvem as formas externas de comportamento mediado. 


A historic! natural da operagdo com signos 

Embora o aspecto indireto ( ou mediado ) das operacdes psicologicas constitua uma caracteristica 
essencial dos processos mentais superiores, seria um grande erro, como ja assinalei em relacao ao 
inicio da fala, acreditar que as operacdes indiretas surge como resultado de uma logica pura. Elas nao 
sao inventadas ou descobertas pela crianca na forma de um subito rasgo de discernimento ou de uma 
adivinhacao rapida como um raio (a assim chamada reacao do "aha" ) . A crianca nao deduz, de 
forma subita e irrevogavel, a relacao entre o signo e o metodo de usa-lo. 

Tampouco ela desenvolve intuitivamente uma atitude abstrata originada, por assim dizer, "das 
profundezas da mente da propria crianca". Esse ponto de vista metafisico, segundo o qual esquemas 
psicologicos inerentes existem anteriormente a qualquer experiencia, leva inevitavelmente a uma 
concepcao aprioristica das funcoes psicologicas superiores. 

Nossa pesquisa levou-nos a conclusoes completamente diferentes. Observamos que as operacbes com 
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signos aparecem como o resultado de um processo prolongado e complexo, sujeito a todas as leis 
basicas da evolucao psicologica. Isso significa que a atividade de utilizacao de signos nas criancas nao 
e inventada e tampouco ensinada velos adultos; ao inves disso, ela surge de algo que originalmente 
nao e uma operacao com signos, tornando-se uma operacao desse tipo somente apos uma serie de 
transformacdes qualitativas. 

Cada uma dessas transformacdes cria as condicdes para o proximo estagio e e, em si mesma, 
condicionada pelo estagio precedente; dessa forma, as transforma estao ligadas como estagios de um 
mesmo processo e sao, quanto a sua natureza, historicas. Com relagao a isso, as funcoes psicologicas 
superiores nao constituem excecao a regra geral aplicada aos processos elementares; elas tambem 
estao sujeitas a lei fundamental do desenvolvimento, que nao conhece excecoes, e surgem ao longo do 
curso geral do desenvolvimento psicologico da crianca como resultado do mesmo processo dialetico, 
e nao como algo que e introduzido de fora ou de dentro. 

Se incluirmos essa historia das funcoes psicologicas superiores como um fator de desenvolvimento 
psicologico, certamente chegaremos a uma nova concepcao sobre o proprio processo de 
desenvolvimento. Podem-se distinguir, dentro de um processo geral de desenvolvimento, duas linhas 
qualitativamente diferentes de desenvolvimento, diferindo quanto a sua origem: de um lado, os 
processos elementares, que sao de origem biologica; de outro, as funcoes psicologicas superiores, de 
origem socio-cultural. A historia do comportamento da crianca nasce do entrelacamento dessas duas 
linhas. A historia do desenvolvimento das funcdes psicologicas superiores seria impossivel sem um 
estudo de sua pre-historia, de suas raizes biologicas, e de seu arranjo organico. 

As raizes do desenvolvimento de duas formas fundamentals, culturais, de comportamento, surge 
durante a infancia: o uso de instrumentos e a fala humana. Isso, por si so, coloca a infancia no centro 
da pre-historia do desenvolvimento cultural. 

A potencialidade para as operates complexas com signos ja existe nos estagios mais precoces do 
desenvolvimento individual. Entretanto, as observacoes mostram que entre o nivel inicial ( 
comportamento elementar ) e os niveis superiores ( formas mediadas de comportamento) existem 
muitos sistemas psicologicos de transicao. Na historia do comportamento, esses sistemas de transicao 
estao entre o biologicamente dado e o culturalmente adquirido. Referimo-nos a esse processo como a 
historia natural do signo. 

Outro paradigma experimental, criado para estudar o processo mediado de memorizacao, nos da a 
oportunidade de observar essa historia natural do signo. M. G. Morozova apresentava para criancas 
palavras a serem lembradas e figuras auxiliares que podiam ser usadas como mediadores(4). Ela 
observou que, durante os anos pre-escolares, a ideia de usar propositalmente as figuras auxiliares 
(signos) como meio de memorizacao e ainda estranha as criancas. Mesmo quando a crianca lanca mao 
de uma figura auxiliar para memorizar uma determinada palavra, nao e necessariamente facil para 
ela realizar a operacao inversa. 

Nesse estagio, nao e comum a crianca lembrar o estimulo primario quando lhe e mostrado o estimulo 
auxiliar. Ao inves disso, o signo evoca uma serie associativa nova ou sincretica, representada pelo 
seguinte esquema: 


Figura 2 (dois segmentos: a primeira descendente de A a X e outra plana de X a Y 


A operacao ainda nao progrediu para um nivel mais avancado, mediado, usando aspectos 
culturalmente elaborados. Em contraste com a figura 2, o esquema usual para a memorizacao 
mediada pode ser representado como se segue: 


Figura 3 (dois segmentos: a primeira descendente de A a X e a segunda ascendente de X a A 
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Durante o processo representado na figura 2, Y, poderia levar a toda uma serie nova de associates, 
sendo que o individuo poderia ate chegar ao ponto inicial A. Entretanto, essa seqiiencia esta 
destituida ainda de seu carater proposital e instrumental. No segundo esquema, o signo auxiliar da 
palavra, X, possui a qualidade de acao reversa, de tal forma que o individuo pode, confiavelmente, 
relembrar A. 

Os passos que levam de um esquema do tipo da Figura 2 para um do tipo da Figura 3 podem ser 
ilustrados pelos exemplos seguintes, tirados dos trabalhos de meus colaboradores. F. V. Zankov 
demonstrou que criancas menores, particularmente entre quatro e seis anos, devem basear-se em elos 
prontos, com significado, entre o signo "evocativo" e a palavra a ser lembrada (5). 

Se figuras sem significado sao apresentadas como estimulos auxiliares a memorizacao, as criancas 
freqiientemente se negam a fazer uso delas; nao procuram estabelecer conexoes entre a figura e a 
palavra que se espera que memorizem. Ao contrario, tentam transformar essas figuras em copias 
diretas da palavraa ser lembrada. 

Por exemplo, a figura (desenho), apresentada como um signo "evocativo" da palavra "balde", foi 
virada de cabeca para baixo, cumprindo a funcao de lembra-las da palavra somente quando a figura 
(desenho) realmente comecava a assemelhar-se a um balde. Da mesma forma, a figura tornou-se o 
signo da palavra "banco" so quando foi virada de cabega para baixo (desenho ). Em todos esses casos, 
as criancas associaram as figuras as palavrasestimulo modificando o significado do signo, ao inves de 
usar o elo de mediacao oferecido pelo experimentador. A introducao dessas figuras sem significado 
estimulou as criancas a se engajarem numa atividade mnemonima mais ativa, ao inves de confiar nos 
elos ja formados, mas tambem levou-as a tratar o signo como uma representacao direta do objeto a ser 
lembrado. Quando isso nao era possivel, a crianca negava-se a memorizar. 

Observa-se um fenomeno muito parecido no estudo nao publicado de U. C. Yussevich com criancas 
pequenas. Os estimulos auxiliares, que eram figuras sem nenhuma relacao direta com as palavras 
apresentadas, foram raramente usadas como signos. A crianca olhava para a figura e procurava 
reconhecer nela o objeto a ser memorizado. Por exemplo, quando se pediu a uma crianca que 
memorizasse a palavra "sol" com o auxilio de uma figura mostrando um machado, ela conseguiu 
faze-lo de forma muito facil; apontou uma pequena mancha amarelada no desenho e disse: "Olha ele 
aqui, o sol". A crianca substituiu um processo de memorizacao instrumental, potencialmente mais 
complexo, pela procura de uma representacao direta do estimulo ( semelhante a uma imagem 
eidetica). A crianca procurou uma representante eidetica no signo auxiliar. Em ambos os ezemplos de 
Zankov e Yussevich, a crianca reproduziu a palavra solicitada atraves de um processo de 
revresentacao direta, ao inves de uma simbolizacao mediada. As leis que descrevem o papel das 
operates com signos nesse estagio do desenvolvimento sao completamente diferentes das leis que 
descrevem o processo de associacao que a crianca faz entre uma palavra e um signo nas operates 
com signos completamente desenvolvidos. As criancas, nos experimentos descritos, apresentam um 
estagio de desenvolvimento intermediary, entre o processo elementar e o completamente 
instrumental, a partir do qual, mais tarde, se desenvolverao as operates completamente mediadas. 

O trabalho de Feontiev sobre o desenvolvimento das operates com signos no processo de 
memorizacao nos fornece exemplos que vem em apoio aos pontos teoricos discutidos acima, 
exemplificando tambem estagios posteriores do desenvolvimento da operacao com signos durante a 
memorizacao. Ele apresentava para criancas de diferentes idades e niveis de capacidade mental, um 
conjunto de vinte palavras para serem lembradas. O material foi apresentado de tres maneiras. Na 
primeira, as palavras eram simplesmente ditas, a intervalos de aproximadamente tres segundos, e 
pedia-se que a crianca as lembrasse. Numa segunda tarefa, dava-se a crianca um conjunto de vinte 
figuras, dizendo-lhe que as usasse para ajudala a lembrar as palavras. As figuras nao eram 
representacoes diretas das palavras, mas estavam relacionadas a elas. Na terceira serie usava-se um 
conjunto de vinte figuras que nao mantinham nenhuma relacao obvia com as palavras a serem 
memorizadas. As questoes basicas nesses experimentos foram: 1) ate que ponto podem as criancas 
converter o processo de lembranca numa atividade mediada, usando-o figuras como elementos 
auxiliares no processo de memorizacao e 2 ) ate que ponto o seu sucesso dependeria de diferentes 
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graus de dificuldade apresentados pelas duas series, potencialmente, mediadas. 

Como era de se esperar, os resultados diferiram dependendo do grupo de criancas e da dificuldade 
de lembranca representada por cada tarefa. Criancas normais (de dez a doze anos de idade) 
lembraram duas vezes mais palavras quando as figuras foram fornecidas como auxilires. Elas foram 
capazes de usar igualmente bem as duas series de figuras. Criancas ligeiramente retardadas, da 
mesma idade, beneficiaram-se pouco, se e que se beneficiaram, da presenca das figuras; e quanto a 
criancas severamente retardadas, os estimulos auxiliares, na realidade, interferiram negativamente no 
seu desempenho. 

Os protocolos originais desses estudos mostram, claramente, niveis intermediaries de funcionamento, 
nos quais a crianca presta atencao ao estimulo da figura auxiliar., chegando mesmo, as vezes, a 
associa-lo com a palavra a ser lembrada, mas nao e capaz de integrar o estimulo ao seu sistema de 
lembranca. Assim, por exemplo, uma crianca escolheu uma figura de cebola para lembrar a palavra 
"jantar". Quando lhe foi perguntado por que havia escolhido aquela figura, ela deu uma resposta 
perfeitamente satisfatoria: "Porque eu como cebola". No entanto, ela foi incapaz de lembrar a palavra 
"jantar" durante o experimento. 

Esse exemplo mostra que a capacidade de formar associates elementares nao e suficiente para 
garantir que a relacao associativa possa vir a preencher a funcao instrumental necessaria a producao 
da lembranca. Esse tipo de evidencia leva-nos a concluir que o desenvolvimento de fungoes 
psicologicas mediadas (nese caso, a memoria mediada) representa uma linha especial de 
desenvolvimento que nao coincide, de forma completa, com o desenvolvimento dos processos 
elementares. 

Devo mencionar ainda que a adicao de figuras como instrumentos auxiliares a memorizacao nao 
facilita o processo de lembranca de adultos. A razao disto e diretamente oposta as razoes da 
ineficiencia dos instrumentos auxiliares para a memorizacao em criancas severamente retardadas. No 
caso de adultos, o processo de memorizacao mediada esta tao completamente desenvolvido que 
ocorre mesmo na ausencia de auxiliares externos especiais. 


A .memoria e o ato de pensar 

A medida que a crianca cresce, nao somente mudam as atividades evocadoras da memoria, como 
tambem o seu papel no sistema das funcoes psicologicas. A memoria nao mediada ocorre num 
contexto de operates psicologicas que podem nao ter nada em comum com as operates 
psicologicas que acompanham a memoria mediada; conseqiientemente, resultados experimentais 
poderiam dar a entender que algumas fungoes psicologicas sao substituidas por outras. Em outras 
palavras, com uma mudanca no nivel de desenvolvimento, ocorre uma mudanca nao tanto na 
estrutura de uma funcao isolada (que poderia, no caso, ser a memoria), mas, tambem, no carater 
daquelas funcoes com a ajuda das quais ocorre o processo de lembranca; de fato, o que muda sao as 
relates interfuncionczis que conectam a memoria a outras fungoes. 

A memoria de criancas mais velhas nao e apenas diferente da memoria de criancas mais novas; ela 
assume tambem um papel diferente na atividade cognitiva. A memoria, em fases bem iniciais da 
infancia, e uma das funcoes psicologicas centrais, em torno da qual se constroem todas as outras 
fungoes. Nossas analises sugerem que o ato de pensar na crianca muito pequena e, em muitos 
aspectos, determinado pela sua memoria e, certamente, nao e igual a mesma acao em criancas 
maiores. Para criancas muito pequenas, pensar significa lembrar; em nenhuma outra fase, depois 
dessa muito inicial da infancia, podemos ver essa conexao intima entre essas duas fungoes 
psicologicas. 

Darei, a seguir, tres exemplos. O primeiro trata da definicao de conceitos nas criancas, processo que 
esta baseado nas suas lembrancas. Se voce pergunta a uma crianca o que e um caracol, ela dira que e 
pequeno, que se arrasta no chao, que sai da "casa"; se voce lhe pergunta o que e uma avo, ela pode 
muito bem responder, "ela tern um colo macio". Em ambos os casos, a crianca expressa um resumo 
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muito claro, das impressoes deixadas nela pelo tema em questao, e que ela e capaz de lembrar. O 
conteudo do ato de pensar na crianca, quando da definigao de tais conceitos, e determinado nao tanto 
pela estrutura logica do conceito em si, como o e pelas suas lembrancas concretas. Quanto a seu 
carater, ele e sincretico e reflete o fato de o pensar da crianca elepender, antes de mais nada, de sua 
memoria. 

Um outro exemplo trata do desenvolvimento de conceitos visuais na crianca muito pequena. 
Pesquisas sobre o ato de pensar tal como ocorre em criancas quando sao solicitadas a transpor uma 
relacao aprendida com um determinado conjunto de estimulos para um outro conjunto similar, 
mostraram que esse processo de transference se da, nada mais nada menos, atraves da lembranga de 
exemplos isolados. As suas representacdes gerais do mundo baseiam-se na lembranca de exemplos 
concretos, nao possuindo, ainda, o carater de uma abstracao. 

O ultimo exemplo tern a ver com a analise do significado das palavras. Pesquisas nessa area mostram 
que as associates que estao por tras das palavras sao fundamentalmente diferentes conforme se trate 
de criangas pequenas ou de adultos. Os conceitos das criangas estao associados a uma serie de 
exemplos e sao construidos de maneira semelhante aquela pela qual representamos os nomes de 
classes de elementos. Emitir palavras, para as criangas, nao e tanto indicar conceitos conhecidos como 
e nomear classes conhecidas ou grupos de elementos visuais relacionados entre si por certas 
caracteristi A as visualmente comuns. 

Dessa forma, a experiencia da crianga e a influencia "nao mediada" dessa experiencia estao 
registradas na sua memoria e determinam diretamente toda a estrutura do pensamento da 
criangapequena. 

Todos esses fatos sugerem que, do ponto de vista do desenvolvimento psicologico, a memoria, mais 
do que o pensamento abstrato, e caracteristica definitiva dos primeiros estagios do desenvolvimento 
cognitivo. 

Entretanto, ao longo do desenvolvimento ocorre uma transformagao, especialmente na adolescencia. 
Pesquisas sobre a memoria nessa idade mostraram que no final da infancia as relagdes interfuncionais 
envolvendo a memoria invertem sua diregao. Para as crianCas, pensar significa lembrar; no entanto, 
para o adolescente, lembrar significa pensar. 

Sua memoria esta tao "carregada de logica" que o processo de lembranga esta reduzido a estabelecer e 
encontrar relagoes logicas; o reconhecer passa a consistir em descobrir aquele elemento que a tarefa 
exige que seja encontrado. 

Essa logicizagao e indicativa de como as relagoes entre as fungdes cognitivas mudam no curso do 
desenvolvimento. Na idade 4 de transigao, todas as ideias e conceitos, todas as estruturas mentais, 
deixam de ser organizadas de acordo com os tipos de classes e tornam-se organizadas como conceitos 
abstratos. 

Nao ha duvida de que lembrar de um elemento isolado, pensando em conceitos, e completamente 
diferente de pensar em complexos, embora sejam processos compativeis (8). 

Portanto, o desenvolvimento da memoria das criangas deve ser estudado nao somente com respeito 
as mudangas que ocorrem dentro do proprio sistema de memoria mas, tambem, com respeito a 
relagao entre memoria e outras fungoes. Ao comparar os principios Quando uma pessoa ata um no no 
lengo para ajuda-la a lembrar de algo, ela esta, essencialmente, construindo o processo de 
memorizagao, fazendo com que um objeto externo relembre-a de algo; ela transforma o processo de 
lembranga numa atividade externa. 

Esse fato, por si so, e suficiente para demonstrar a caracteristica fundamental das formas superiores 
de comportamento. Na forma elementar alguma coisa e lembrada; na forma superior os seres 
humanos lembram alguma coisa. No primeiro caso, gragas a ocorrencia simultanea de dois estimulos 
que afetam o organismo, um elo temporario e formado; no segundo caso, os seres humanos, por si 
mesmos, criam um elo temporario atraves de uma combinagao artificial de estimulos. 

A verdadeira essencia da memoria humana esta no fato de os seres humanos serem capazes de 
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lembrar ativamente com a ajuda de signos. Poder-se-ia dizer que a caracteristica basica do 
comportamento humano em geral e que os proprios homens influenciam sua relacao com o ambiente 
e, atraves desse ambiente, pessoalmente modificam seu comportamento, colocando-o sob seu 
controle. Tern sido dito que a verdadeira essencia da civilizacao consiste na construcao propositada 
de monumentos de forma a nao esquecer fatos historicos. Em ambos os casos, do no e do 
monumento, temos manifestagoes do aspecto mais fundamental e caracteristico que distingue a 
memoria humana da memoria dos animais. 


4. Internalizagao das fungoes psicologicas superiores 

Ao compararos principios reguladores dos reflexos condicionados e incondicionados, Pavlov usa o 
exemplo de uma ligacao telefonica. 

Uma possibilidade e que a ligacao telefonica seja completada pela conexao de dois pontos, 
diretamente, via uma linha especial. Isso corresponde a um reflexo incondicionado. A outra 
possibilidade e que a ligacao se complete atraves de uma estacao central especial, com o auxilio de 
conexoes temporarias e de variabilidades sem limites. Isso corresponde a um reflexo condicionado. O 
cortex cerebral, sendo o orgao que completa os circuitos do reflexo condicionado, cumpre o papel 
dessa estagao central especial. 

A mensagem fundamental da nossa analise dos processos subjacentes a criacao de signos ( 
signalizacao ) poderia ser expressa por uma forma mais generalizada da mesma metafora. Tomemos 
os exemplos de atar um no para ajudar a lembrar de algo ou um sorteio casual como meio de tomar 
uma decisao. Nao ha duvida de que, em ambos os casos, forma-se uma associagao condicionada 
temporaria, ou seja, uma associagao do segundo tipo de Pavlov. 

Mas se queremos apreender os aspectos essenciais do que esta se passando aqui, somos forcados a 
considerar nao somente a funcao do mecanismo telefonico mas, tambem, a funcao da telefonista que 
manipula os conectores e, assim, completa a ligagao. 

No nosso exemplo, a associagao foi estabelecida pela pessoa que atou o no. Esse e o aspecto que 
distingue as formas superiores de comportamento das formas inferiores. 

A invengao e o uso de signos como meios auxiliares para solucionar um dado problema psicologico ( 
lembrar, comparar coisas, relatar, escolher, etc.) e analoga a, invengao e uso de instrumentos, so que 
agora no campo psicologico. 

O signo age como um instrumento da atividade psicologica de maneira analoga ao papel de um 
instrumento no trabalho. Mas essa analogia, como qualquer outra, naa implica uma identidade desses 
conceitos similares. Nao devemos esperar encontrar muitas semelhangas entre os instrumentos e 
aqueles meios de adaptagao que chamamos signos. E, mais ainda, alem dos aspectos similares e 
comuns partilhados pelos dois tipos de atividade, vemos diferengas fundamentais. Gostariamos, aqui, 
de ser o mais preciso possivel. 

Apoiando-se no significado figurativo do termo, alguns psicologos usaram a palavra "intrumento" ao 
referir-se a fungao indireta de um objeto como meio para se realizar alguma atividade. Expressoes 
como "a lingua e o instrumento do pensamento" ou "aides de memoire" sao, comumente, desprovidas 
de qualquer conteudo definido e quase nunca significam mais do que aquilo que elas realmente sao: 
simples metaforas e maneiras mais interessantes de expressar o fato de certos objetos ou operagoes 
terem um papel auxiliar na atividade psicologica. 

Par outro lado, tern havido muitas tentativas de se dar a tais expressoes um significado literal, 
igualando o signo com o instrumento. Fazendo desaparecer a distingao fundamental entre eles, essa 
abordagem faz com que se percam caracteristicas especificas de cada tipo de atividade, deixando-nos 
com uma unica forma de determinagao psicologica geral. Essa e a posigao assumida por Dewey, um 
dos representantes do pragmatismo. Ele considera a lingua como o instrumento dos instrumentos, 
transpondo a definigao de Aristoteles da mao humana para a fala. 
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Eu gostaria de deixar claro que a analogia entre signo e instrumento proposta por mim e diferente das 
duas abordagens discutidas acima. O sigrrificado incerto e indistinto que comumente se depreende do 
uso figurativo da palavra "instrumento" nao facilita em nada a tarefa do pesquisador. Sua tarefa e a 
de por as claras as relacdes reais, nao as figurativas, que existem entre o comportamenta e seus meios 
auxiliares. Deveriamos entender que pensamento ou memoria sao analogos a atividade externa? 

Teriam os meios de atividade simplesmente o papel indefinido de embasar os processos psicologicos? 
Qual e a natureza desse suporte? O que significa, em geral, ser um "meio" de pensamento ou de 
memoria? Os psicologos que tanto se comprazem em usar essas expressoes confusas nao nos 
fornecem as respostas a essas questoes. 

Mas a posicao dos psicologos que conferem aquelas expressoes significado literal chega a ser muito 
mais geradora de confusao. 

Conceitos aparentemente psicologicos, mas que realmente nao pertencem a psicologia - como 
"tecnica" sao "psicologizados" sem embasamento absolutamente nenhum. 

So e possivel igualar fenomenos psicologicos e nao psicologicos na medida em que se ignora a 
essentia de cada forma de atividade, alem das diferencas entre suas naturezas e papeis historicos. As 
distincbes entre os instrumentos como um meio de trabalho para dominar a natureza, e a linguagem 
como um meio de interacao social, dissolvem-se no conceito geral de artefatos, ou adaptacbes 
artificials. 

Nosso proposito e entender o papel comportamental do signo em tudo aquilo que ele tern de 
caracteristico. Esse objetivo motivou nossos estudos empiricos para saber como os usos de 
instrumentos e signo estao mutuamente ligados, ainda que separados, no desenvolvimento cultural 
da crianca. Admitimos tres concludes como ponto de partida para esse trabalho. A primeira esta 
relacionada a analogia e pontos comuns aos dois tipos de atividade; a segunda esclarece suas 
diferencas basicas, e a terceira tenta demonstrar o elo psicologico real existente entre uma e outra, ou 
pelo menos dar um indicio de sua existencia. 

Como ja analisamos, a analogia basica entre signo e instrumento repousa na funcao mediadora que os 
caracteriza. Portanto, eles podem, a partir da perspectiva psicologica, ser incluidos na mesma 
categoria. Podemos expressar a relacao logica entre o uso de signos e o de instrumentos usando o 
esquema da figura 4, que mostra esses conceitos incluidos dentro do conceito mais geral de atividade 
indireta (mediada). 


Figura 4 - Atividade mediada ligada a - Signo e Instr. 


Esse conceito, muito corretamente, foi investido do mais amplo significado geral por Hegel, que viu 
nele um aspecto caracteristico da razao humana: "A razao", ele escreveu, "e tao engenhosa quanto 
poderosa. A sua engenhosidade consiste principalmente em sua atividade mediadora, a qual, fazendo 
com que os objetos ajam e reajam uns sobre os outros, respeitando sua propria natureza e, assim, sem 
qualquer interferencia direta no processo, realiza as interludes da razao"(l). Marx cita essa definicao 
quando fala dos instrumentos de trabalho para mostrar que os homens "usam as propriedades 
mecanicas, fisicas e quimicas dos objetos, fazendo-os agirem como forcas que afetam outros objetos 
no sentido de atingir seus objetivos pessoais"(2). 

Essa analise fornece uma base solida para que se designe o uso de signos a categoria de atividade 
mediada, uma vez que a essentia do seu uso consiste em os homens afetarem o seu comportamento 
atraves dos signos. A funcao indireta ( mediada ) , em ambos os casos, torna-se evidente. Nao 
especificarei com maiores detalhes a relacao entre esses dois conceitos, ou a sua relacao com o 
conceito mais generico de atividade mediada. Gostaria somente de assinalar que nenhum deles pode, 
sob qualquer circunstancia, ser considerado isomorfico com respeito as funcdes que realizam, 
tampouco podem ser vistos como exaurindo completamente o conceito de atividade mediada. Poder- 
se-iam arrolar varias outras atividades mediadas; a atividade cognitiva nao se limita ao uso de 
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instrumentos ou signos. 

No piano puramente logico da relacao entre os dois conceitos, nosso esquema representa os dois 
meios de adaptacao como linhas divergentes da atividade mediada. Essa divergencia e a base da 
segunda das nossas tres condicdes iniciais. A diferenca mais essencial entre signo e instrumento, e a 
base da divergencia real entre as duas linhas, consiste nas diferentes maneiras com que eles orientam 
o comportamento humano. A funcao do instrumento e servir como um condutor da influencia 
humana sobre o objeto da atividade; ele e orientado ejaternczmente; deve necessariamente levar a 
mudancas nos objetos. Constitui um meio pelo qual a atividade humana externa e dirigida para o 
controle e dominio da natureza. O signo, por outro lado, nao modifica em nada objeto da operacao 
psicologica. Constitui um meio da atividade interna dirigido para o controle do proprio individuo; o 
signo e orientado internamente. Essas atividades sao tao diferentes uma da outra, que a natureza dos 
meios por elas utilizados nao pode ser a mesma. 

Finalmente, o terceiro ponto trata da ligacao real entre essas atividades e, por isso, trata da ligacao 
real de seus desenvolvimentos na filogenese e na ontogenese. O controle da natureza e o controle do 
comportamento estao mutuamente ligados, assim como a alteracao provocada pelo homem sobre a 
natureza altera a propria natureza do homem. Na filogenese, podemos reconstruir uma ligacao 
atraves de evidencias documentais fragmentadas, porem convincentes, enquanto na ontogenese 
podemos traca-la experimentalmente. 

Uma coisa ja e certa. Da mesma forma como o primeiro uso de instrumentos refuta a nocao de que o 
desenvolvimento representa o mero desdobrar de um sistema de atividade organicamente 
predeterminado da crianca, o primeiro uso de signos demonstra que nao pode existir, para cada 
funcao psicologica, um unico sistema interno de atividade organicamente predeterminado. O uso de 
meios artificiais - a transicao para a atividade mediada - muda, fundamentalmente, todas as 
operacdes psicologicas, assim como o uso de instrumentos amplia de forma ilimitada a gama de 
atividades em cujo interior as novas funcoes psicologicas podem operar. Nesse contexto, podemos 
usar o termo funcao psicologica superior, ou comportamento su,verier com referenda a combinacao 
entre o instrumento e o signo na atividade psicologica. 

Descrevemos, ate agora, varias fases das operacdes com o uso de signos. Na fase inicial o esforco da 
crianca depende, de forma crucial, dos signos externos. Atraves do desenvclvimento. Porem, essas 
operacdes sofrem mudancas radicais: a operacao da atividade mediada (por exemplo, a 
memorizacao) como um todo comeca a ocorrer como um processo puramente interno. 
Paradoxalmente, os ultimos estagios do comportamento da crianca assemelham-se aos primeiros 
estagios de memorizacao, que caracterizavam-se por um processo direto. A crianca muito pequena 
nao depende de meios externos; ao inves disso, ela usa uma abordagem "natural", "eidetica". Julgando 
5omente pelas aparencias externas, parece que a crianca mais velha comecou, simplesmente, a 
memorizar mais e melhor; ou seja, que ela, de alguma maneira, aperfeicoou e desenvolveu seus 
velhos metodos de memorizacao. Nos niveis mais superiores, parece que ela deixou de ter qualquer 
dependencia em relacao aos signos. Entretanto, essa aparencia e apenas ilusoria. O desenvolvimento, 
neste caso, como freqiientemente acontece, se da nao em circulo, mas em espiral, passando por um 
mesmo ponto a cada nova revolucao, enquanto avanca para um nfvel superior. 

Chamamos de internalizacao a reconstrucao interna de uma operacao externa. Um bom exemplo 
desse processo pode ser encontrado no desenvolvimento do gesto de apontar. 

Inicialmente,este gesto nao e nada mais do que uma tentativa sem sucesso de pegar alguma coisa, um 
movimento dirigido para um certo objeto, que desencadeia a atividade de aproximacao. A crianca 
tenta pegar um objeto colocado alem de seu alcance; suas maos, esticadas em direcao aquele objeto, 
permanecem paradas no ar. Seus dedos fazem movimentos que lembram o pegar. Nesse estagio 
inicial, o apontar e representado pelo movimento da crianca, movimento este que faz parecer que a 
crianga esta apontando um objeto - nada mais que isso. 

Quando a mae vem em ajuda da crianca, e nota que o seu movimento indica alguma coisa, a situacao 
muda fundamentalmente. O apontar torna-se um gesto para os outros. A tentativa mal-sucedida da 
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crianca engendra uma reacao, nao do objeto que ela procura, mas de uma outra pessoa. 

Conseqiientemente, o significado primario daquele movimento malsucedido de pegar e estabelecido 
por outros. Somente mais tarde, quando a crianca pode a,ssociar o seu movimento a situacao objetiva 
como um todo, e que ela, de fato, comeca a compreender esse movimento como um gesto de apontar. 
Nesse momento, ocorre uma mudanca naquela funcao do movimento: de um movimento orientado 
pelo objeto, torna-se um movimento dirigido para uma outra pessoa, um meio de estabelecer 
relacoes. O movimento de pegar transforma-se no ato de apontar. Como conseqiiencia dessa 
mudanca, o proprio movimento e, entao, fisicamente simplificado, e o que resulta e a forma de 
apontar que podemos chamar de um verdadeiro gesto. De fato, ele so se torna um gesto verdadeiro 
apos manifestar objetivamente para os outros todas as funcbes do apontar, e ser entendido tambem 
pelos outros como tal gesto. Suas fungoes e significado sao criados a principio, por uma situacao 
objetiva, e depois pelas pessoas que circundam a crianca. 

Como a descricao do apontar ilustra, o processo de internalizacao consiste numa serie 
d e, t r a n s f o r m agoes: 

a) Uma operacao que inicialmente representa uma atividade externa e reconstruida e comeca a 
ocorrer internamente. E de particular importancia para o desenvolvimento dos processos mentais 
superiores a transformacao da atividade que utiliza signos, cuja historia e caracteristicas sao 
ilustradas pelo desenvolvimento da inteligencia pratica, da atencao voluntaria e da memoria. 

b) Um processo interpessoal e transformado num processo intrapessoal. Todas as funcbes no 
desenvolvimento da crianca aparecem duas vezes: primeiro, no nivel social, e, depois, no nivel 
individual; primeiro, entre pessoas (inter, vsicologica), e, depois, no interior da crianca 
(intrapsicologica). Isso se aplica igualmente para a atencao voluntaria, para a memoria logica e para a 
formacao de conceitos. Todas as funcbes superiores originam-se das relacoes reais entre individuos 
humanos. 

c ) A transformacao de um processo interpessoal num processo intrapessoal e o resultado de uma 
longa serie de eventos ocorridos ao longo do desenvolvimento. O processo, sendo transformado, 
continua a existir e a mudar como uma forma externa de atividade por um longo periodo de tempo, 
antes de internalizar-se definitivamente. Para muitas funcoes, o estagio de signos externos dura para 
sempre, ou seja, e o estagio final do desenvolvimento. 

Outras funcbes vao alem no seu desenvolvimento, tornando-se gradualmente funcbes interiores. 
Entretanto, elas somente adquirem o carater de processos internos como resultado de um 
desenvolvimento prolongado. Sua transference para dentro esta ligada a mudancas nas leis que 
governam sua atividade; elas sao incorporadas em um novo sistema com suas proprias leis. 

A internalizacao de formas culturais de comportamento envolve a recons trugao da atividade 
psicologica tendo como base as operagoes com signos. Os processos psicologicos, tal como aparecem 
nos animais, realmente deixam de existir; sao incorporados nesse sistema de comportamento e sao 
culturalmente reconstituidos e desenvolvidos para formar uma nova entidade psicologica. O uso de 
signos externos e tambem reconstruido radicalmente. As mudangas nas operagbes com signos 
durante o desenvolvimento sao semelhantes aquelas que ocorrem na linguagem. Aspectos tanto da 
fala externa ou comunicativa como da fala egocentrica "interiorizam-se", tornando-se a base da fala 
interior. 

A internalizagao das atividades socialmente enraizadas e historicamente desenvolvidas constitui a 
aspecto caracteristico da psicologia humana; e a base do salto qualitative da psicologia animal para a 
psicologia humana. Ate agora, conhece-se apenas um esbogo desse processo. 


5. Problemas de metodo 

Em geral, qualquer abordagem fundamentalmente nova de um problema cientifico leva, 
inevitavelmente, a novos metodos de investigagao e analise. A criagao de novos metodos, adequados 
as novas maneiras de se colocar os problemas, requer muito mais do que uma simples modificagao 
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dos metodos previamente aceitos. 

Com respeito a isso, a experimentagao psicologica contemporanea nao constitui cxcccao; seus 
metodos sempre refletiram a maneira pela qual os problemas psicologicos fundamentals eram vistos 
e resolvidos. Portanto, nossa critica das visoes correntes da natureza essencial e do desenvolvimento 
dos processos psicologicos deve, inevitavelmente, resultar num reexame dos metodos de pesquisa. 

Apesar da grande diversidade dos detalhes de procedimento, virtualmente todos os experimentos 
psicologicos baseiam-se no que chamaremos de uma estrutura estimulo-resposta. Com isso queremos 
dizer que, independentemente do processo psicologico em discussao, o psicologo prpcura confrontar 
o sujeito com algum tipo de situacao-estimulo planejada para influencia-lo de uma determinada 
maneira, e, entao, examinar e analisar a (s) resposta (s) eliciada (s) por aquela situacao estimuladora. 
Afinal de contas, a verdadeira essencia da experi mentacao e evocar o fenomeno em estudo de uma 
maneira artificial (e, portanto, controlavel) e estudar as variacdes nas respostas que ocorrem, em 
relacao as varias mudancas nos estimulos. 

A principio poderia parecer que varias escolas psicologicas nao concordariam de maneira nenhuma 
com essa metodologia. A psicologia objetiva de Watson, Bekhterev, e outros, por exemplo, foi 
elaborada em oposicao as teorias subjetivas de Wundt e da escola de Wurzburg. Porem, um exame 
mais detalhado das diferencas entre as escolas psicologicas revela que tais diferencas surgem da 
interpretacao teorica dada pelos psicologos as conseqiiencias de varias situacoes estimuladoras, e nao 
de variacdes na abordagem metodologica geral com que as observacoes sao feitas. 

A confiabilidade na estrutura estimulo-resposta e um aspecto obvio daquelas escolas de psicologia 
cujas teorias e experimentos baseiam-se em interpretacoes do tipo estimulo-resposta do 
comportamento. A teoria pavloviana, por exemplo, utilizou a nocao de excitacao cortical induzida 
por varios estimulos para explicar a formacao de conexdes cerebrais que tornam o organismo capaz 
de aprender a responder a estimulos ate entao neutros. Parece menos obvio que exatamente a mesma 
estrutura se aplique a psicologia introspectiva, uma vez que, neste caso, estrutura e teoria parecer nao 
coincidir. Entretanto, tomando Wundt como exemplo, observamos que e a estrutura estimulo- 
resposta que da o contexto dentro do qual o teorico-experimentador pode obter d esc riches dos 
processos que, presume-se, teriam sido eliciados pelos estimulos. 

A adogao da estrutura estimulo-resposta pela psicologia introspectiva nos idos de 1880 foi para a 
psicologia um avanco revolucionario, uma vez que a trouxe para mais perto do metodo e espirito das 
ciencias naturals e preparou o caminho para as abordagens psicologicas objetivas que se seguiram. 
No entanto, afirmar que a psicologia introspectiva e a objetiva compartilham uma estrutura 
metodologica comum nao implica, de maneira alguma, que nao haja diferencas importantes entre 
elas. Enfatizo sua estrutura metodologica comum porque o seu reconhecimento ajudanos a apreciar o 
fato de que a psicologia introspectiva teve suas raizes no solo firme das ciencias naturais, e que os 
processos psicologicos tern sido entendidos ha muito tempo dentro de um contexto reativo. Tambem 
e importante notar que o metodo experimental foi pela primeira vez formulado pelos psicologos 
introspectivos, naquelas areas da psicofisica e 'psicofisiologia que tratam dos fenomenos psicologicos 
mais simples, os quais podem, de forma plausivel, ser interpretados como ligados direta e 
univocamente a agentes externos. Wundt, por exemplo, viu a verdadeira essencia do metodo 
psicologico no fato de alteracoes sistematicas dos estimulos gerarem mudancas no processo 
psicologico ligado a eles. Ele procurou registrar da maneira mais objetiva possivel as manifestacoes 
externas desses processos internos, que para ele eram os relatos introspectivos do sujeito. 

Ao mesmo tempo, e importante ter em mente que, para Wundt, o estimulo e a resposta tinham 
unicamente a funcao de criar a estrutura dentro da qual eventos importantes - os processos 
psicologicos poderiam ser estudados de uma maneira confiavel e controlada. Os relatos 
introspectivos constituiam a evidencia primordial da natureza desses processos - uma interpretacao 
nao compartilhada pelos pesquisadores que surgiram mais tarde. 

A nossa abordagem da estrutura basica da experi mentacao psicologica tal como e praticada por 
Wundt implica limitacoes na sua aplicacao: tal experi mentacao so foi considerada adequada ao 
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estudo dos processos elementares com caracteristicas psicofisiologicas. As funcoes psicologicas 
superiores nao admitiam estudos desse tipo, permanecendo assim um livro fechado, pelo menos no 
que se refere a psicologia experimental. Se lembrarmos os tipos de experimentacao sobre o 
desenvolvimento cognitivo das criancas que caracterizaram as pesquisas recapituladas nas primeiros 
capitulos deste livro, poderemos facilmente entender por que aqueles pesquisadores concentraram-se 
nas funcdes psicologicas elementares; essa limitacao e um aspecto intrinseco ao metodo experimental 
tal como era geralmente aceito na psicologia. 

Wundt compreendeu e aceitou esse fato, razao pela qual evitou os estudos experimentais das funcoes 
psicologicas superiores. 

A partir do que foi dito, deve estar claro que uma estrutura estimulo-resposta para a construcao de 
observations experimentais nao vode servir como base para o estudo adequado das formas superiores, 
especificamente humanas, de comportamento. Na melhor das hipoteses, ela pode somente nos ajudar 
a registrar a existencia de formas subordinadas, inferiores, as quais nao contem a essencia das formas 
superiores. Usando os metodos correntes, so podemos determinar variations quantitativas na 
complexidade dos estimulos e nas respostas de diferentes animais e seres humanos em diversos 
estagios de desenvolvimento. 

Baseado na abordagem materialista dialetica da analise da historia humana, acredito que o 
comportamento humano difere qualitativamente do comportamento animal, na mesma extensao em 
que diferem a adaptabilidade e desenvolvimento dos animais, O desenvolvimento psicologico dos 
homens e parte do desenvolvimento historico geral de nossa especie e assim deve ser entendido. A 
aceitacao dessa proposicao significa termos que encontrar uma nova metodologia para a 
experimentacao psicologica. 

O elemento-chave do nosso metodo, que eu tentarei descrever analiticamente nas secoes seguintes, 
decorre diretamente do contraste estabelecido por Engels entre as abordagens naturalistica e dialetica 
para a compreensao da historia humana. Segundo Engels, o naturalismo na analise historica 
manifesta-se pela suposicao de que somente a natureza afeta os seres humanos e de que somente as 
condicoes naturais sao os determinantes do desenvolvimento historico. A abordagem dialetica, 
admitindo a influencia da natureza sobre o homem, afirma que o homem, por sua vez, age sobre a 
natureza e cria, atraves das mudancas provocadas |a por ele na natureza, novas condicoes naturais 
para sua existencial. Essa posicao representa o elemento-chave de nossa abordagem do estudo e 
interpretacao das funcoes psicologicas superiores do homem e serve como base dos novos metodos 
de experimentacao e analise que defendemos. 

Todos os metodos do tipo estimulo-resposta partilham da inadequabilidade que Engels atribui a 
abordagem naturalistica da historia. Nota-se em ambos que a relacao entre comportamento e 
natureza e unidirecionalmente reativa. Entretanto, eu e meus colaboradores acreditamos que o 
comportamento humano tern aquela "reacao transformadora sobre a natureza" que Enbels atribuiu 
aos instrumentos. Portanto, temos que procurar metodos adequados a nossa concepcao. 
Conjuntamente com os novos metodos, necessitamos tambem de uma nova estrutura analitica. 

Tenho enfatizado que o objetivo basico da nossa pesquisa e fornecer uma analise das formas 
superiores de comportamento, mas a situacao na psicologia contemporanea e tal, que o problema da 
analise em si mesmo deve ser discutido se quisermos que nossa abordagem seja generalizada para 
alem dos exemplos especificos apresentados. 


Tres principios formam a base de nossa abordagem na analise dasfungdes psicologicas superiores. 


Analisar processos e nao objetos. O primeiro principio leva-nos a distinguir entre a analise de um 
objeto e a analise de um processo. 

Segunda Koffka, a analise psicologica quase sempre tratou os processos como objetos estaveis e fixos. 
A tarefa da analise consistia simplesmente em separa-los nos seus elementos componentes. A analise 
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psicologica de objetos deve ser diferenciada da analise de processos, a qual requer uma exposicao 
dinamica dos principals pontos constituintes da historia dos processos. 

Conseqiientemente, a psicologia do desenvolvimento, e nao a psicologia experimental, e que fornece 
a abordagem da analise que necessitamos. Assim como Werner, estamos defendendo a abordagem do 
desenvolvimento como um adendo essencial a, psicologia experimentalz. Qualquer processo 
psicologico, seja o desenvolvimento do pensamento ou do comportamento voluntario, e um processo 
que sofre mudancas a olhos vistos. O desenvolvimento em questao pode limitar-se a poucos 
segundos somente, ou mesmo fracdes de segundos ( como no caso da percepcao normal ) . Pode 
tambem ( como no caso dos processos mentais complexos ) durar muitos dias e mesmo semanas. Sob 
certas condicSes torna-se possivel seguir esse desenvolvimento. 

O trabalho de Werner fornece um exemplo de como uma abordagem do desenvolvimento pode ser 
aplicada a pesquisa experimental. Usando tal abordagem, pode-se, em condicSes de laboratorio, 
provocar o desenvolvimento. 

Nosso metodo pode ser chamado de metodo "desenvolvimento experimental", no sentido de que 
provoca ou cria artificialmente um processo de desenvolvimento psicologico. Essa abordagem 
tambem e apropriada ao objetivo basico da analise dinamica. Se substituimos a analise de objeto pela 
analise de processo, entao, a tarefa basica da pesquisa obviamente se torna uma recons trugao de cada 
estagio no desenvolvimento do processo: deve-se fazer com que o processo retorne aos seus estagios 
iniciais. 

Explicacao versus descricao. Na psicologia introspectiva e associacionista, a analise consiste, 
essencialmente, numa descricao e nao numa explicacao como nos a entendemos. A mera descricao 
nao revela as relacdes dinamico-causais reais subjacentes ao fenomeno. 

K. Lewin diferencia a analise fenomenologica, que se baseia em caracteristicas externas (fenotipos), 
daquilo que chamamos analise genotipica, atraves da qual um fenomeno e explicado com base na sua 
origem, e nao na sua aparencia externa(3). A diferenca entre esses dois pontos de vista pode ser 
elucidada por qualquer exemplo biologico. Uma baleia, do ponto de vista de sua aparencia externa, 
situa-se mais proxima dos peixes do que dos mamiferos; 

mas, quanto a sua natureza biologica esta mais proxima de uma vaca ou de um veado do que de uma 
barracuda ou de um tubarao. 

Baseando-nos em Lewin, podemos aplicar a psicologia essa distincao entre os pontos de vista 
fenotipico (descritivo) e genotipico (explicativo). Quando me refiro a estudar um problema sob o 
ponto de vista do desenvolvimento, quero dizer revelar um problema sob o ponto de vista do 
desenvolvimento, quero dizer revelar a sua genese e suas bases dinamico-causais. Por analise 
fenotipica entendo aquela que comeca diretamente pelas manifestacoes e aparencias comuns de um 
objeto. E possivel dar muitos exemplos, em psicologia, de serios erros causados pela confusao entre 
esses dois pontos de vista. Em nosso estudo do desenvolvimento da fala, enfatizamos a distincao 
entre similaridades fenotipicas e genotipicas. 

Quanto a seus aspectos externos, descritivos, as primeiras manifestacoes da fala na crianca de um ano 
e meio a dois anos sao similares a fala do adulto. Com base nessas similaridades, pesquisadores 
serios, como Stern, concluiram que, em essencia, a crianca de 18 meses ja esta consciente da relacao 
entre signo e significado4. Em outras palavras, ele classifica na mesma categoria fenomenos que nao 
tern absolutamente nada em comum do ponto de vista do desenvolvimento. Por outro lado, a fala 
egocentrica - que, em suas manifestacdes externas difere essencialmente da fala interior - deve ser, do 
ponto de vista do desenvolvimento, classificada em conjunto com a fala interior. 

Nossa pesquisa da fala de criancas pequenas leva-nos ao principio basico formulado por Lewin: dois 
processos fenotipicamente identicos ou similares podem ser radicalmente diferentes em seus aspectos 
dinamico-causais e, vice-versa, dois processos muito proximos quanto a sua natureza dinamico- 
causal podem ser muito diferentes fenotipicamente. 

Eu disse que a abordagem fenotipica categoriza os processos de acordo com suas similaridades 
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externas. Marx comentou de forma mais geral a abordagem fenotipica, quando afirmou que se a 
essencia dos objetos coincidisse com a forma de suas manifestacdes externas, entao, toda ciencia Jaeria 
superflua" - uma observacao extremamente razoavel. Se todos os objetos fossem fenotipica. e 
genotipicamente equivalentes (isto e, se os verdadeiros principios de sua construcao e operacao 
fossem expressos por suas manifestacoes externas), entao, a experiencia do dia a dia seria plenamente 
suficiente para substituir a analise cientifica. Tudo o que vimos teria sido sujeito do conhecimento 
cientifico. 

Na realidade, a psicologia nos ensina a cada instante que, embora dois tipos de atividades possam ter 
a mesma manifestacao externa, a sua natureza pode diferir profundamente, seja quanto a sua origem 
ou a sua essencia. Nesses casos sao necessarios meios especiais de analise cientifica para por a nu as 
diferencas internas escondidas pelas similaridades externas. A tarefa da analise e revelar essas 
relacdes. Nesse sentido, a analise cientifica real difere radicalmente da analise introspectiva subjetiva, 
que pela sua natureza nao pode esperar ir alem da pura descricao. O tipo de analise objetiva que 
defendemos procura mostrar a essencia dos fenomenos psicologicos ao inves de suas caracteristicas 
perceptiveis. 

Nao estamos interessados na descricao da experiencia imediata eliciada, por exemplo, por um 
lampejo luminoso, tal como ela nos e revelada pela analise introspectiva; ao inves disso, procuramos 
entender as ligacdes reais entre os estimulos externos e as respostas internas que sao a base das 
formas superiores de comportamento, apontadas pelas descricdes introspectivas. Assim, para nos, a 
analise psicologica rejeita descricdes nominais, procurando, ao inves disso, determinar as relacdes 
dinamico-causais. 

Entretanto, tal explicacao seria tambem impossivel se ignorassemos as manifestagoes externas das 
coisas. 

Necessariamente, a analise objetiva inclui uma explicacao cientifica tanto das manifestacoes externas 
quanto do processo em estudo. A analise nao se limita a uma perspectiva do desenvolvimento. Ela 
nao rejeita a explicacao das idiossincrasias fenotipicas correntes, mas, ao contrario, subordina-as a 
descoberta de sua origem real. 

O problema do "comportamento fossilizado". O terceiro principio basico de nossa abordagem 
analitica fundamenta-se no fato de que, em psicologia, defrontamo-nos freqiientemente com 
processos que esmaeceram ao longo do tempo, isto e, processos que passaram atraves de um estagio 
bastante longo do desenvolvimento historico e tornaram-se fossilizados. Essas formas fossilizadas de 
comportamento sao mais facilmente observadas nos assim chamados processos psicologicos 
automatizados ou mecanizados, os quais, dadas as suas origens remotas, estao agora sendo repetidos 
pela enesima vez e tornaram-se mecanizados. Eles perderam sua aparencia original, e a sua aparencia 
externa nada nos diz sobre a sua natureza interna. Seu carater automatico cria grandes dificuldades 
para a analise psicologica. 

Os processos que tradicionalmente tern sido descritos como atencao voluntaria e involuntaria 
constituem um exemplo elementar que demonstra como processos essencialmente diferentes 
adquirem similaridades externas em conseqiiencia dessa automacao. Do ponto de vista do 
desenvolvimento, esses dois processos diferem profundamente. Mas na psicologia experimental 
considera-se um fato, tal como formulou Titchener, que a atencao voluntaria, uma vez estabelecida, 
funciona exatamente como a atencao involuntaria. 

Segundo Titchener, a atencao "secundaria" transforma-se constantemente em atencao "primaria". 
Uma vez tendo descrito e diferenciado os dois tipos de atencao, Titchener diz: "Existe, entretanto, um 
terceiro estagio no desenvolvimento da atencao, e ele nada mais e do que um retorno ao primeiro 
estagio". O ultimo e mais alto estagio no desenvolvimento de qualquer processo pode demonstrar 
uma semelhanca puramente fenotipica com os primeiros estagios ou estagios primarios, e, se 
adotamos uma abordagem fenotipica, torna-se impossivel distinguir as formas inferiores das formas 
superiores desse processo. A unica maneira de estudar esse terceiro e mais alto estagio no 
desenvolvimento da atencao e entende-lo em todas as suas idiossincrasias e diferencas. Em resumo. 
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precisamos compreender sua origem. Constantemente, precisamos concentrar-nos nao no produto do 
desenvolvimento, mas no proprio processo de estabelecimento das formas superiores. Para isso, o 
pesquisador e freqi.ientemente forcado a alterar o carater automatico, mecanizado e fossilizado das 
formas superiores de comportamento, fazendo-as retornarem a sua origem atraves do experimento. 
Esse e o objetivo da analise dinamica. 

As fungdes rudimentares, inativas, permanecem nao como remanescentes vivos da evolucao 
biologica, mas como remanescentes do desenvolvimento historico do comportamento. 

Consequentemente, o estudo das funcdes rudimentares deve ser o ponto de partida para o 
desenvolvimento de uma perspectiva historica nos experimentos psicologicos. E aqui que o passado e 
o presente se fundem e o presente e visto a luz da historia. Aqui nos encontramos simultaneamente 
em dois pianos: aquele que e e aquele que foi. A forma fossilizada e o final de uma linha que une o 
presente ao passado, os estagios superiores do desenvolvimento aos estagios primarios. 

O conceito de uma psicologia historicamente fundamentada e mal interpretado pela maioria dos 
pesquisadores que estudam o desenvolvimento da crianca. Para eles, estudar alguma coisa 
historicamente significa por definicao, estudar algum evento do passado. Por isso, eles sinceramente 
imaginam existir uma barreira intranspanivel entre 6 estudo historico e o estudo das formas 
comportamentais presentes. Estudar alguma coisa historicamente significa estuda-la no processo de 
mudanca; esse e o requisito basico do metodo dialetico. Numa pesquisa, abranger o processo de 
desenvolvimento de uma determinada coisa, em todas as suas fases e mudancas - do nascimento a 
morte - significa, fundamentalmente, descobrir sua natureza, sua essencia, uma vez que "e somente 
em movimento que um corpo mostra o que e". Assim, o estudo historico do comportamento nao e um 
aspecto auxiliar do estudo teorico, mas sim sua verdadeira base. Como afirmou P.P. Blonsky, "o 
comportamento so pode ser entendido como a historia do comportamento" (7). 

A procura de um metodo torna-se um dos problemas mais importantes de todo empreendimento paa 
a compreensao das formas caracteristicamente humanas de atividade psicologica. Nesse caso, o 
metodo e, ao mesmo tempo, pre-requisito e produto, o instrumento e o resultado do estudo. 

Em resumo, entao, o objetivo e os fatores essenciais da analise psicologica sao os seguintes: (1) uma 
analise do processo em oposicao a uma analise do objeto; (2) uma analise que revela as relacdes 
dinamicas ou causais, reais, em oposicao a enumeracao das caracteristicas externas de um processo, 
isto e, uma analise explicativa e nao descritiva; e (3) uma analise do desenvolvimento que reconstroi 
todos os pontos e faz retornar a origem o desenvolvimento de uma determinada estrutura. 

O resultado do desenvolvimento nao sera uma estrutura puramente psicologica, como a psicologia 
descritiva considera ser, nem a simples soma de processos elementares, como considera a psicologia 
associacionista, e sim uma forma qualitativamente nova que aparece no processo de 
desenvolvimento. 


A psicologia. das respostas de escolha complexas 

Para ilustrar as abordagens contrastantes da analise psicologica, discutirei, com algum detalhe, duas 
ana,lises diferentes de uma mesma tarefa. Na tarefa que escolhi, o individuo encontra-se frente a um 
ou mais estimulos (via de regra, visuais ou auditivos). A resposta requerida difere de acordo com o 
numero de estimulos e o interesse do pesquisador: algumas abordagens procuram decompor a reacao 
numa serie de processos elementares, cujas duragoes podem ser somadas e subtraidas para 
estabelecer as leis de sua combinacao; 

outras procuram descrever a reacao emocional do sujeito quando ele responde ao estimulo. Em 
ambos os casos, usam-se eomo dados basicos as analises introspectivas que os proprios sujeitos fazem 
de suas respostas. Nesses experimentos, a inadequacao das formulacbes ate entao usadas ilustram, de 
forma util, os nossos principios analiticos basicos. 

E tambem caracteristico dessas analises que respostas simples e complexas sejam distinguidas, 
primariamente, de acordo com a complexidade quantitativa do estimulo: diz-se que ocorre uma 
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reacao simples quando se apresenta um unico estimulo, a que a complexidade da resposta aumenta 
ao aumentar o numero de estimulos. Um pressuposto inicial dessa linha de pensamento e que a 
complexidade da tarefa e identica a complexidade da resposta interna do sujeito. 

Essa identidade esta claramente expressa nas formulas algebricas comumente usadas na analise das 
respostas de tais tarefas. Se um unico estimulo e apresentado, podemos escrever uma equacao onde a 
reacao complexa e igual a uma reacao simples (reconhecimento sensorial ) : Rt = Rs, onde Rt e o 
tempo de resposta para a reacao complexa total e Rs e o tempo de resposta da reacao de 
reconhecimento de um estimulo. Se sao apresentados dois ou mais estimulos, dos quais o sujeito deve 
selecionar um, essa equacao se torna: Rt = Rs mais D, onde Deo tempo usado na discriminacao entre 
o estimulo alvo e os outros. Usando essas duas equacoes, podemos estabelecer o tempo requerido 
tanto para uma reacao simples como para uma reacao discriminativa. 

Se complicamos a tarefa, solicitando que o sujeito apresente uma resposta diferente para cada 
estimulo (por exemplo, pressionar a tecla da esquerda para o estimulo A e a da direita para o 
estimulo B), obtemos a formula classica da reacao de escolha: Rt = Rs mais D mais E, onde Eeo 
tempo necessario para a escolha do movimento correto, como, por exemplo, pressionar a tecla 
correspondente ao estimulo apresentado. 

Uma descricao verbal da teoria que fundamenta esse conjunto de formulas e a seguinte; a resposta de 
discriminacao e uma reacao simples mais a discriminacao; a reacao de escolha e urna reacao simples 
mais a discriminacao e mais a escolha. A resposta superior, mais complexa, e vista como a soma 
aritmetica de seus componentes elementares. 

Os proponentes dessa abordagem analitica aplicam-na de forma bem ampla. Cattell, por exemplo, 
acredita que, subtraindo-se o tempo necessario para compreender e verbalizar uma palavra do tempo 
necessario para compreender, traduzir uma palavra de uma lingua para outra e verbaliza-la, obtem- 
se uma medida pura do processo de traducao". Eriz resumo, ate mesmo os processos superiores como 
a compreensao e producao da fala podem ser analisados por esse metodo. E dificil imaginar uma 
concepcao mais mecanicista das formas superiores, complexas, do comportamento. 

Entretanto, essa abordagem analitica tern levado a varias dificuldades. A observacao empirica mais 
basica que contradiz essa teoria vem de Titchener, que mostrou que o tempo para executar uma 
reacao de escolha cuidadosamente preparada poderia ser igual ao tempo para a execucao de uma 
resposta sensorial simples. Isso seria irnpossivel, pela logica da analise resumida nas equacoes acima. 

Do nosso ponto de vista, a premissa basica que fundamenta toda essa linha de analise e incorreta. 
Nao e verdade que uma reacao complexa seja constituida de uma cadeia de processos separados os 
quais podem ser, arbitrariamente, somados e subtraidos. Qualquer reacao desse tipo reflete processos 
que dependem do processo inteiro de aprendizado que se da ao longo de todos os niveis da tarefa. 
Essa analise mecanica substitui as relacoes reais que estao na base do processo de escolher pelas 
relacoes existentes entre os estimulos. Esse tipo de substituicao reflete uma atitude intelectual geral 
em psicologia que procura a compreensao dos processos psicologicos nas manipulacoes que 
constituem o proprio experimento; os procedimentos experimentais tornam-se substitutes dos 
processos psicologicos. 

Varios estudiosos, ao mesmo tempo que demonstram a inadequacao da analise psicologica baseada 
na decomposicao mecanica das respostas em seus elementos componentes, defrontam-se se com o 
problema de que suas analises introspectivas de reacoes complexas tenham que se restringir a 
descricao: nesse caso, a descricao das respostas externas e substituida pela descricao dos sentimentos 
internos. Ambos os casos restringem-se a analise psicologica fenotipica. 

A analise introspectiva, na qual observadores altamente treinados sao instruidos a notar todos os 
aspectos da sua propria experiencia consciente, nao pode levar-nos muito longe. Um resultado 
curioso desse tipo de trabalho, como Ach assinalou ao discutir os estudos da reacao de escolha, e a 
descoberta de que nao ha sentimentos conscientes de escolha na reacao de escolha (10). Titchener 
enfatizou que se deve ter em mente o fato de que os nomes dados a uma reacao complexa ou simples 
(por exemplo, "diferenciacao" ou "escolha") referem-se as condicdes externas da tarefa. Nos nao 
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diferenciamos na reagao de diferenciagao e nos nao escolhemos na reagao de escolha. 

Esse tipo de analise rompe a identidade entre os procedimentos experimentais e os processos 
psicologicos. Nomes de processos como "escolher" e "diferenciar" sao tratados como resquicios de 
uma era anterior da psicologia, em que a experimentacao ainda era desconhecida: observadores eram, 
entao, treinados a fazer uma distincao clara entre os nomes de processos e sua experiencia consciente, 
de modo a contornar esse problema. 

Esses estudos introspectivos levaram a conclusao de que uma situacao que parece requerer processos 
de escolha nao fornece elementos para se falar de uma resposta psicologica de escolha; 

a discussao de tais respostas foi substituida pela descricao dos sentimentos do sujeito durante o 
experimento. No entanto, ninguem pode dar qualquer evidencia de que esses sentimentos tivessem 
constituido parte integrante do processo particular de resposta. 

Parece mais provavel que eles sejam somente um de seus componentes, e que eles mesmos 
necessitem de explicacao. Somos levados a concluir que a introspeccao e, frequentemente, incapaz de 
prover uma descricao acurada, nao se preocupando com uma explicacao correta, mesmo em relacao 
ao aspecto subjetivo da resposta. Pelas mesmas razoes, seria de se esperar as frequentes discrepancias 
entre as d esc ri goes introspectivas de varios observadores que, alias, constituem um problema nessa 
area de pesquisa. Deve ficar claro que a analise introspectiva nao fornece a explicacao dinamica ou 
causal real de um processo; para que isso ocorra, devemos deixar de basear-nos nas aparencias 
fenotipicas e mover-nos para um ponto de vista de analise do desenvolvimento. 

As pesquisas sobre as reaches complexas tambem ilustram que a psicologia. so depende da analise de 
processos depois que eles se tenham tornado fossilizados. 

Este ponto foi notado por Titchener, que observou terem os pesquisadores concentrado seu estudo no 
tempo de reagao das respostas, e nao nos processos de aprendizado ou no conteudo da propria 
reagao. Isso pode ser claramente visto, tambem, na pratica estabelecida de se desprezar os dados das 
primeiras sessoes, quando as respostas estao sendo estabelecidas. O que se procura e a uniformidade, 
de tal forma que nunca e possivel captar o processo em andamento; ao contrario, os pesquisadores, 
rotineiramente, desprezam os tempos criticos do aparecimento das reagoes, quando suas ligagoes 
funcionais sao estabelecidas e ajustadas. Tais praticas levam-nos a caracteriza.r as respostas como 
"fossilizadas". Elas refletem o fato de que esses psicologos nao estao interessados nas reagoes 
complexas como um processo de desenvolvimento. Essa abordagem e, tambem, a causa maior das 
confusoes relativas as reagoes simples e complexas superficialmente semelhantes. Poderse-ia dizer 
que as reagoes complexas tern sido estudadas pvostmortem. 

Uma outra perspectiva sobre esse mesmo assunto pode ser obtida atraves da comparagao entre 
reagoes complexas e reflexos, que sao psicologicamente diferentes em muitos aspectos. Para efeito de 
ilustragao, sera suficiente compararmos um ponto. Sabe-se que o periodo de latencia de uma reagao 
complexa e mais longo que o periodo de latencia de um reflexo. No entanto, ha muito tempo Wundt 
demonstrou que o periodo de latencia de uma reagao complexa decresce com a pratica. 
Conseqiientemente, a latencia da reagao complexa e do reflexo simples tornam-se equivalentes. 
Comumente, as diferengas mais importantes entre uma reagao complexa e um reflexo sao mais 
evidentes quando a reagao esta em seus estagios iniciais; com a pratica, as diferengas tornam-se cada 
vez mais obscurecidas. Portanto, as diferengas entre essas duas formas de comportamento devem ser 
procuradas na analise de seu desenvolvimento. No entanto, as pesquisas sobre as reagoes de escolha 
bem estabelecidas e os reflexos, ao inves de aumentarem as diferengas discerniveis entre os dois 
fenomenos, escondem-nas. Os ensaios preparatories requeridos pelos metodos experimentais 
habituais, frequentemente se estendem por varias sessoes de longa duragao. Se esses dados entao sao 
descartados ou ignorados, resta ao pesquisador uma reagao automatizada que, em relagao a um 
reflexo, perdeu as diferengas expressadas no seu desenvolvimento, e adquiriu uma similaridade 
fenotipica superficial. Esses fatores levaram a nossa afirmativa de que pesquisadores anteriores 
estudaram as reaches em experimentos psicologicos somente depois de elas terem se tornado 
fossili z adas. 
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Essa discussao da analise tradicional de reaches complexas define, ainda que de forma negativa, as 
tarefas basicas com as quais nos defrontamos. Para obtermos o tipo de analise dinamico causal que 
defendemos, teremos que deslocar o foco de nossa pesquisa. 


O estudo dinamico-causal das reagdes de escolha 

Obviamente, as primeiras sessdes de formacao de uma reacao possuem uma importancia crucial, 
porque somente os dados desse periodo revelarao a verdadeira origem da reacao e suas ligacdes com 
outros processos. Atraves de um estudo objetivo de toda a historia de uma reacao, podemos obter 
uma explicacao integrada das suas manifestacoes internas e de superficie. Dessa forma, queremos 
estudar a reacao como ela aparece inicialmente, como toma forma, e depois que esta firmemente 
estabelecida, tendo sempre em mente o fluxo dinamico de todo o processo de seu desenvolvimento. 

Fica claro, pela minha discussao previa, outra parte da tarefa: a reacao complexa tern que ser 
estudada como um processo; vivo, e nao como um objeto. Se encontramos a reagao na forma 
automatizada, temos que faze-la voltar a sua forma original. 

Quando examinamos os processos experimentais usados em reaches complexas, vemos que todos 
baseiam-se no estabelecimento de conexoes sem significado entre estimulos e respostas. 

Apresentam-se ao sujeito varios estimulos, aos quais ele deve responder de diferentes maneiras: do 
ponto de vista do sujeito, nem as relacdes entre o estimulo e a resposta solicitada, nem a sequencia na 
qual os estimulos sao apresentados, tern qualquer significado. 

Quando uma resposta motora e exigida, como, por exemplo, pressionar ume. tecla, os individuos 
podem executar o movimento da maneira que quiserem. Essas convencoes tornam mecanicas as 
relacdes entre os elementos do problema, colocando esses procedimentos no mesmo piano de uma 
pesquisa sobre a memoria que usasse estimulos sem sentido. 

Essa analogia entre os estudos da reacao de escolha e da memoria pode ser entendida considerando- 
se as similaridades do papel da repeticao nas duas tarefas. Embora ninguem tenha se dedicado ao 
estudo do treinamento pratico de uma reacao de escolha, pode-se concluir com seguranca que, se a 
reacao e formada atraves de um treinamento repetido ( ou treinamento mais instrucao escrita ou oral) 
, ela e aprendida como que por decoracao, assim como se aprende a conexao entre duas silabas sem 
sentido por um processo de decoracao. Se, por outro lado, reagdes simples estivessem envolvidas e se 
ao sujeito fosse dada antecipadamente uma extensa explicacao, de tal forma que a relacao entre o 
estimulo e a resposta fosse compreensivel (por exemplo, apertar a tecla numero 1 quando eu disser 
"um", apertar a tecla numero 2 quando eu disser "dois"), estariamos lidando com ligacdes 
previamente existentes. No entanto, em nenhum dos casos poderiamos estudar o processo de 
organizacao da reacao, durante o qual seriam descobertas suas ligacdes subjacentes. Para tornar tudo 
isso mais claro, seguiremos os estagios atraves dos quais as reaches de escolha se movem, primeiro 
em experimentos com adultos e em seguida com criancas. Se elaboramos uma reacao de escolha 
relativamente simples, digamos, pressionar um botao com a mao esquerda quando um estimulo 
vermelho e mostrado e pressionar com a mao direita quando um estimulo verde e mostrado, os 
adultos rapidamente adquirem uma resposta estavel. Suponhamos, entretanto, que aumentemos o 
numero de estimulos e respostas para cinco ou seis e diversifiquemos as respostas de modo que o 
sujeito tenha que responder nao so com ambas as maos, mas tambem as vezes pressionando um 
botao e as vezes simplesmente movendo um dedo. 

Com tal numero de pareamentos entre estimulos e respostas, a tarefa torna-se consideravelmente 
mais dificil. Suponhamos, ainda, que ao inves de um periodo longo de treinamento previo, no qual se 
permitisse ao sujeito aprender as relacdes entre estimulos e respostas, nos lhe dessemos somente um 
minirno de instrucoes. 

Diante dessa situacao, os adultos freqiientemente se recusam ate mesmo a tentar lidar com o 
problema, objetando que poderiam nao lembrar do que fazer. Mesmo apos a sessao ter comecado, 
permanecem repetindo para si mesmos as instrucoes, perguntando sobre aspectos da tarefa que 
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esqueceram, geralmente procurando dominar o sistema de relacoes como um todo ate que se 
adaptem a tarefa tal como foi inicialmente concebida. 

Entretanto, quando colocavamos estimulos adicionais nas teclas e botoes de respostas de maneira 
analoga aos procedimentos nos estudos de memoria previamente descritos, os adultos imediatamente 
usavam esses meios auxiliares para lembrar as relacbes necessarias entre estimulos e respostas. 

Com criancas a situacao e diferente. Em primeiro lugar, apresentavamos o problema, como para os 
adultos, solicitando a crianca que executasse varias respostas diferentes para diferentes estimulos. 
Diferentemente dos adultos, criancas de 6 a 8 anos de idade freqiientemente comecavam a tarefa 
imediatamente apos escutarem as instrucoes e tentavam segui-las sem a menor hesitacao. 

Assim que o experimento comecava, a maioria das criancas via-se frente a grandes dificuldades. 

Quando uma crianca lembrava uma ou duas das relacbes solicitadas e respondia corretamente 
aqueles estimulos, inocentemente perguntava pelos outros estimulos, tratando cada um deles 
isoladamente. Esse comportamento era diferente daquele dos adultos, que geralmente nao 
conseguiam lidar efetivamente com os estimulos individuals, enquanto nao consoguissem dominar 
todas as relacbes necessarias. Vemos este comportamento nas criancas como uma evidencia de que 
elas estao no estagio de responder a tarefa de uma maneira natural ou primitiva, porque dependem 
da memoria nao mediada dos elementos da tarefa. O fato de as criancas terem aceitado, sem hesitacao 
nenhuma, o desafio de estabelecer uma resposta de escolha complexa com ate dez estimulos, sugere 
que elas ainda nao tern conhecimento de suas proprias capacidades e limitacoes. Operam tarefas 
complexas da mesma maneira que operam tarefas simples. 

Quando introduzimos estimulos auxiliares, o comportamento da crianca tambem difere do 
comportamento do adulto, embora possamos discernir o inicio da reestruturacao que caracteriza o 
adulto. 

Primeiro, introduzimos estimulos auxiliares que mantinham uma relacao clara com os estimulos 
primarios com os quais comegamos. 

Por exemplo, se o estimulo primario fosse um cavalo, ao qual esperava-se que a crianca respondesse 
pressionando uma tecla com o dedo indicador da mao esquerda, colavamos nessa tecla a figura de 
um trend. Na tecla correspondente a um filao de pao, colavamos a figura de uma faca. Nesse caso, a 
crianca entende que o trend se relaciona com o cavalo, a faca com o pao, e assim por diante. As 
reaches de escolha sao tranquilamente estabelecidas desde o comeco. Alem disso, nao importa 
quantos estimulos e respostas estao envolvidos; os aspectos qualitativos da resposta permanecem os 
mesmos. A crianga rapidamente elabora uma regra para a solugao do problema e passa a fazer sua 
escolha com base nessa regra. 

Entretanto, seria incorreto admitir que a crianca passou a dominar um sistema mediado de 
comportamento em sua forma adulta plena. Basta mudar as relacbes entre os estimulos primarios e 
auxiliares para descobrir os limites do sistema de respostas da crianca. Se pareamos os estimulos de 
uma maneira diferente (digamos, cavalo com faca, pao com trend), a crianca deixa de usar os 
estimulos auxiliares de maneira apropriada. A crianca lembra somente que, de alguma maneira, o 
cavalo ajudou-a a encontrar o trend. Ela revela, por suas respostas, que usou a associagao 
convencional de cavalo e trend para guiar sua escolha, mas que nao dominou a logica interna de usar 
um estimulo para mediar a resposta a outro. 

Se prolongamos nosso experimento por tempo suficiente, co megamos a notar mudangas na maneira 
da crianga responder. No primeiro estagio de respostas a estimulos arbitrariamente relacionados, a 
crianga nao tern 2xperiencia suficiente com a tarefa para organizar eficazmente o seu camportamento. 
Ela usa a experiencia de forma ingenua. No decorrer do experimento, no entanto, ela adquire a 
experiencia necessaria para reestruttja.rar seu comportamento. Assim como a crianga adquire um 
conhecimento fisico simples ao operar com objetos, a medida que se esforga para realizar a tarefa da 
reagao de escolha adquire conhecimento das operagoes psicologicas. A medida que tenta lembrar que 
estimulos estao ligados a que respostas, a crianga comega a aprender o significado do processo de 
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lembranga nessa situagao e comega a usar de forma eficaz um ou outro dos estimulos auxiliares. A 
crianga comcca a perceber que certas relacdes entre os estimulos e as figuras auxiliares produzem 
respostas de escolha corretas, enquanto outras nao. Logo comcca a reclamar do arranjo das figuras, 
pedindo que as figuras coladas sobre as teclas sejam arranjadas de modo a ajustarse aos estimulos 
primarios associados as teclas. Quando se diz a crianga que pressione a tecla do pao em resposta a 
figura do cavalo, ela responde: "Nao, eu quero a tecla do trend". Isso mostra que a crianca esta 
acumulando experiencia, que esta mediando a estrutura de sua propria memorizacao. 

Tendo compreendido, de maneira ingenua, o que as operacdes de memorizacao requerem, a crianca 
passa para o estagio seguinte. Diante de estimulos primarios e auxiliares num arranjo que parece ser 
casual, a crianca pedira para coloca-los numa ordem especial, estabelecendo assim, pessoalmente, 
uma relacao especifica entre eles. Nesse ponto a crianca mostra que sabe que certos signos a ajudarao 
a realizar certas operacdes. Em resumo, ela esta comecando a memorizar atraves do uso de signos. 

Uma vez que isso acontece, a crianca nao sente mais dificuldade em criar relacdes e em usa-las. 
Diante de alguns pareamentos entre estimulos primarios e auxiliares, a crianca nao mais se restringe 
ao uso de relacdes ja disponiveis (tal como cavalo-treno), mas e capaz de criar suas proprias relacdes. 
Pode-se chamar isso de estagio do uso de signos externos. Ele se caracteriza pela formacao 
independente de relacdes novas nas operacdes internas da crianca usando signos apresentados 
externamente. Agora a crianca organiza os estimulos externos para levar avante as suas respostas. 
Esse estagio fundamental e seguido, entao, pelo estagio no qual a crianga comega a organizar os 
estimulos de maneira interna. 

Essas mudangas manifestam-se no decorrer dos experimentos de reagao de escolha. Apos uma pratica 
consideravel nos experimentos de escolha, o tempo de reagao comega a diminuir cada vez mais. Se o 
tempo de reagao a um determinado estimulo tinha sido de 500 milissegundos ou mais, ele se reduz a 
uns meros 200 milissegundos. O tempo de reagao mais longo refletia o fato de a crianga estar usando 
meios externos para realizar as operagoes de lembrar que tecla apertar. Gradualmente, a crianga deixa 
de lado os estimulos externos, nao prestando mais atengao a eles. A resposta aos estimulos auxiliares 
externos e substituida por uma resposta a estimulos produzidos internamente. Na sua forma mais 
desenvolvida, esta operagao interna consiste em a crianga captar a verdadeira estrutura do processo, 
aprendendo a entender as leis de acordo com as quais os signos externos devem ser usados. Quando 
esse estagio e atingido, a crianga dira: "Eu nao preciso mais de figuras. Eu o farei por mim mesma". 


Caracteristicas do novo metodo 

Tentei demonstrar que o curso do desenvolvimento da crianga caracteriza-se por uma alteragao 
radical na propria estrutura do comportamento; a eada novo estagio, a crianga nao so muda suas 
respostas, como tambem as realiza de maneiras novas, gerando novos "instrumentos" de 
comportamento e substituindo sua fungao psicologica por outra. Operacdes psicologicas que em 
estagios iniciais eram realizadas atraves de formas diretas de adaptagao mais tarde sao realizadas por 
meios indiretos. A complexidade crescente do comportamento das criangas reflete-se na mudanga dos 
meios que elas usam para realizar novas tarefas e na eorrespondente reconstrugao de seus processos 
psicologicos. 

Nosso conceito de desenvolvimento implica a rejeigao do ponto de vista comumente aceito de que o 
desenvolvimento cognitivo e o resultado de uma acumulagao gradual de mudangas isoladas. 

Acreditamos que o desenvolvimento da crianga e um processo dialetico complexo caracterizado pela 
periodicidade, desigualdade no desenvolvimento de diferentes fungoes, metamorfose ou 
transformagao qualitativa de uma forma em outra, embricamento de fatores internos e externos, e 
processos adaptativos que superam os impedimentos que a crianga encontra. Dominados pela nogao 
de mudanga evolucionaria, a maioria dos pesquisadores em psicologia da crianga ignora aqueles 
pontos de viragem, aquelas mudangas convulsivas e revolucionarias que sao tao freqi.ientes no 
desenvolvimento da crianga. Para a mente ingenua, evolugao e revolugao parecem incompativeis e o 
desenvolvimento historico so esta ocorrendo enquanto segue uma linha reta. 
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Onde ocorrem disturbios, onde a trama historica e rompida, a mente ingenua ve somente catastrofe, 
interrupcao e descontinuidade. Parece que a historia para de repente, ate que retome, uma vez mais, a 
via direta e linear de desenvolvimento. 

O pensamento cientifico, ao contrario, ve revolucao e evolucao como duas formas de 
desenvolvimento mutuamente relacionadas, sendo uma pressuposto da outra, e vice-versa. Ve, 
tambem, os saltos no desenvolvimento da crianca como nada mais do que um momento na linha 
geral do desenvolvimento. 

Como tenho enfatizado repetidamente, um mecanismo essencial dos processos reconstrutivos que 
ocorre durante o desenvolvimento da crianca e a criacao e o uso de varios estimulos artificiais. Esses 
estimulos desempenham um papel auxiliar que permite aos seres humanos dominar seu proprio 
comportamento, primeiro atraves de meios externos e posteriormente atraves de operacoes internas 
mais complexas. Nossa abordagem do estudo das funcoes cognitivas nao requer que o 
experimentador forneca aos sujeitos os meios ja prontos, externos ou artificiais, para que eles possam 
completar com sucesso uma tarefa dada. O experimento e igualmente valido se, ao inves do 
experimentador fornecer as criancas meios artificiais, esperar ate que elas, espontaneamente, 
apliquem algum metodo auxiliar ou simbolo novo que elas passam, entao, a incorporar em suas 
operacdes. 

Nao importa a area especifica em que aplicamos essa abordagem. 

Poderiamos estudar o desenvolvimento da memorizacao em criancas fornecendo-lhes novos meios de 
solucionar a tarefa dada, e, entao, observando o grau e o carater de seus esforcos na solucao do 
problema. Poderiamos tambem usar esse metodo para estudar a maneira pela qual as criancas 
organizam sua atencao ativa com o auxilio de meios externos. Poderiamos, ainda, seguir o 
desenvolvimento de habilidades aritmeticas em criancas pequenas fazendo-as manipular objetos e 
aplicar metodos que lhes sejam sugeridos ou que elas "inventem". O que e crucial, no entanto, e que 
temos que nos ater, em todos esses casos, a um principio. 

Estudamos nao somente o final da overacao, mas tambem a sua estrutura vsicologica esvecifica. Em 
todos esses casos, a estrutura psicologica do desenvolvimento aparece com muito mais riqueza e 
variedade do que no metodo classico do experimento simples de associacao estimulo-resposta. 
Embora esta ultima metodologia torne extremamente facil verificar as respostas do sujeito, ela se 
mostra sem utilidade quando o objetivo e descobrir os meios e os metodos utilizados pelos sujeitos 
para, organizar o seu proprio comportamento. 

Nossa abordagem para estudar esses processos e usar o que chamamos de metodo juncional da 
estimulagao dupla. 

A tarefa com a qual a crianca se defronta no contexto experimental esta, via de regra, alem de sua 
capacidade do momento, e nao pode ser resolvida com as habilidades que ela possui. Nesses casos, 
um objeto neutro e colocado proximo da crianca, e freqiientemente podemos observar como o 
estimulo neutro e incluido na situacao e adquire a funcao de um signo. Assim, a crianca incorpora 
ativamente esses objetos neutros na tarefa de solucionar o problema. 

Poderiamas dizer que, quarido surgem dificuldades, os estimulos neutros adquirem a funcao de um 
signo e a partir desse ponto a estrutura da operacao assume um carater diferente em essencia. 

Ao usar essa abordagem, nao nos limitamos ao metodo usual que oferece ao sujeito estimulos simples 
dos quais se espera uma resposta direta. Mais que isso, oferecemos simultaneamente uma segunda 
serie de estimulos que tern uma funcao especial. Dessa maneira, podemos estudar o vrocesso de 
realizacao de uma tarefa com a ajuda de meios aujailiares especificos; assim, tambem seremos capazes 
de descobrir a estrutura interna e o desenvolvimento dos processos psicologicos superiores. 

O metodo da estimulacao dupla provoca manifestacdes dos processos cruciais no comportamento de 
pessoas de todas as idades. 

Em criancas e adultos, o ato de atar um no como um evocador mnemonico e apenas um exemplo de 
um principio regulatorio amplamente difundido no comportamento humano, o da significacao, 
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atraves do qual as pessoas, no contexto de seus cs fore os para solucionar um problema, criam ligacoes 
temporarias e dao significado a estimulos previamente neutros. 

Entendemos que nosso metodo e importante porque ajuda a tornar objetivos os processos 
psicologicos interiores; os metodos de associacao entre estimulos e respostas sao objetivos, limitando- 
se, no entanto, ao estudo das respostas externas ja contidas no repertorio do sujeito. Quanto as metas 
da pesquisa psicologica, acreditamos que a nossa abordagem, que torna objetivos os processos 
psicologicos interiores, e muito mais adequada do que os metodos que estudam as respostas objetivas 
pre-existentes". 

Somente a "objetificacao" dos processos interiores garante o acesso as formas especificas do 
comportamento superior em cortraposicao as formas subordinadas. 


SEGUNDA PARTE 

Implicates educacionais 


6. Intera^ao entre aprendizado e desenvolvimento 


Os problemas encontrados na analise psicologica do ensino nao podem ser corretamente resolvidos 
ou mesmo formulados sem nos referirmos a relacao entre o aprendizado e o desenvolvimento em 
criangas em idade escolar. Este ainda e o maiz obscuro de todos os problemas basicos necessarios a 
aplicacao de teorias do desenvolvimento da crianca aos processos educacionais. E desnecessario dizer 
que essa falta de clareza teorica nao significa que o assunto esteja completamente a margem dos 
esforcos correntes de pesquisa em aprendizado; nenhum dos estudos pode evitar essa questao teorica 
central. No entanto, a relacao entre aprendizado e desenvolvimento permanece, do ponto de vista 
metodologico, obscura, uma vez que pesquisas concretas sobre o problema dessa relacao 
fundamental incorporaram postulados, premissas e sol uedes exoticas, teoricamente vagos, nao 
avaliados criticamente e, algumas vezes, internamente contraditorios: disso resultou, obviamente, 
uma serie de err os. 

Essencialmente, todas as concepcoes correntes da relacao entre desenvolvimento e aprendizado em 
criancas podem ser reduzidas a tres grandes posicoes teoricas. 

A primeira centra-se no pressuposto de que os processos de desenvolvimento da crianca sao 
independentes do aprendizado. 

O aprendizado e considerado um processo puramente externo que nao esta envolvido ativamente no 
desenvolvimento. Ele simplesmente se utilizaria dos avancos do desenvolvimento ao inves de 
fornecer um impulso para modificar seu curso. 

Em estudos experimentais sobre o desenvolvimento do ato de pensar em criancas em idade escolar, 
tem-se admitido que processos como deducao, compreensao, evolucao das nocoes de mundo, 
interpretacao da casualidade fisica, o dominio das formas logicas de pensamento e o dominio da 
logica abstrata ocorrem todos por si mesmos, sem qualquer influencia do aprendizado escolar. Um 
exemplo dessa. posicao sao os principios teoricos extremamente complexos e interessantes de Piaget, 
os quais, por sinal, determinam a metodologia experimental que ele emprega. 

As perguntas que Piaget faz as criancas durante suas "conversacdes clinicas" ilustram claramente sua 
abordagem. 

Quando se pergunta a uma crianca de 5 anos de idade por que que o sol nao cai, tem-se como 
pressuposto que a crianca nao tern uma resposta pronta e nem a capacidade de formular uma questao 
desse tipo. A razao de se fazerem perguntas que estao muito alem do alcance das habilidades 
intelectuais da crianca e tentar eliminar a influencia da experiencia e do conhecimento previos. O 
experimentador procura obter as tendencias do pensamento das criancas na forma "pura", 
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completamente independente do aprendizado (1). 

De forma similar, os classicos da literatura psicologica, tais como os trabalhos de Binet e outros, 
admitem que o desenvolvimento e sempre um pre-requisito para o aprendizado e que, se as funcdes 
mentais de uma crianca ( operacdes intelectuais ) nao amadureceram a ponto de ela ser capaz de 
aprender um assunto particular, entao nenhuma instrucao se mostrara util. Eles temem, 
especialmente, as instrucdes prematuras, o ensino de um assunto antes que a crianca esteja pronta 
para ele. Todos os esforcos concentram-se em encontrar o limiar inferior de uma capacidade de 
aprendizado, ou seja, a idade na qual um tipo particular de aprendizado se torna possivel pela 
primeira vez. 

Uma vez que essa abordagem se baseia na premissa de que o aprendizado segue a trilha do 
desenvolvimento e que o desenvolvimento sempre se adianta ao aprendizado, ela exclui a nocao de 
que o aprendizado pode ter um papel no curso do desenvolvimento ou maturacao daquelas funcdes 
ativadas durante o proprio processo de aprendizado. O desenvolvimento ou a maturacao sao vistos 
como uma pre-condigao do aprendizado, mas nunca como resultado dele. Para resumir essa posigao: 
o aprendizado forma uma superestrutura sobre o desenvolvimento, deixando este ultimo 
essencialmente inalterado. 

A segunda grande posicao teorica e a que postula que aprendizado e desenvolvimento. Essa 
identidade e a essencia de um grupo de teorias que, na sua origem, sao completamente diferentes. 

Uma dessas teorias se baseia no conceito de reflexo, uma nogao essencialmente velha, que, 
recentemente, tern ido extensivamente revivida. O desenvolvimento e visto como o dominio dos 
reflexos condicionados, nao importando se o que se considera e o ler, o escrever ou a aritmetica, isto e, 
o processo de aprendizado esta completa e inseparavelmente misturado com o processo de 
desenvolvimento. Essa nogao foi elaborada por James, que reduziu o processo de aprendizado a 
formacao de habitos e identificou o processo de aprendizado com desenvolvimento. 

As teorias que se baseiam no conceito de reflexo tern pelo menos um ponto em comum com aquelas 
teorias do tipo de Piaget: 

em ambas o desenvolvimento e concebido como elaboracao e substituicao de respostas inatas. Ou, 
como James expressou: 

"Em resumo nao existe melhor maneira de descrever a educacao do que considera-la como a 
organizacao dos habitos de conduta e tendencias comportamentais adquiridos"z. O desenvolvimento 
reduz-se, primariamente, a acumulacao de todas as respostas possiveis. Considera-se qualquer 
resposta adquirida, como uma forma mais complexa ou como um substituto de uma resposta inata. 

No entanto, apesar da similaridade entre a primeira e a segunda posicbes teoricas, ha uma grande 
diferenca entre seus pressupostos, quanto as relacoes temporais entre os processos de aprendizado e 
de desenvolvimento. Os teoricos que mantem o primeiro ponto de vista afirmam que os ciclos de 
desenvolvimento precedem os ciclos de aprendizado; a maturacao precede o aprendizado e a 
instrucao deve seguir o crescimento mental. Para o segundo grupo de teoricos, os dois processos 
ocorrem simultaneamente; aprendizado e desenvolvimento coincidem em todos os pontos, da mesma 
maneira que duas figuras geometricas identicas coincidem quando superpostas. 

A terceira posicao teorica sobre a relacao entre aprendizado e desenvolvimento tenta superar os 
extremos das outras duas, simplesmente combinando-as. Um exemplo claro dessa abordagem e a 
teoria de Koffka, segundo a qual o desenvolvimento se baseia em dois processos inerentemente 
diferentes, embora relacionados, em que cada um influencia o outroji; - de um lado a maturacao, que 
depende diretamente do desenvolvimento do sistema nervoso; de outro o aprendizado, que e em si 
mesmo, tambem um processo de desenvolvimento. 

Tres aspectos dessa teoria sao novos. O primeiro, como ja assinalamos, e a combinacao de dois pontos 
de vista aparentemente opostos, cada um dos quais tern sido encontrado separadamente na historia 
da ciencia. A verdade e que, se esses dois pontos de vista podem ser combinados em uma teoria, e 
sinal de que eles nao sao opostos e t m tuamente excludentes, mas tern algo de essencial em comum. 
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Tambem e nova a ideia de que os dois processos que constituem o desenvolvimento sao interagentes 
e mutuamente dependentes. Evidentemente, a natureza da interacao e deixada quase que inexplorada 
no trabalho de Koffka, que se limita unicamente aos aspectos bem gerais da relacao entre esses dois 
processos. Esta claro que para Koffka o processo de maturagao prepara e torna possivel um processo 
espedfico de aprendizado. O processo de aprendizado, e 3 o, estimula e empurra para a frente o 
processo de maturacao terceiro e mais importante aspecto novo dessa teoria e o amplo papel que 
atribui ao aprendizado na desenvolvimento a crianca. Essa enfase leva-nos diretamente a um velho 
problema pedagogico, o da disciplina formal e o problema da transferencia. 

Os movimentos pedagogicos que enfatizaram a disciplina formal e forcaram o ensino das linguas 
classicas, das civil izacoes antigas e da matematica, assumiam que apesar da irrelevancia desses 
assuntos para a vida diaria, eles eram de grande valor para desenvolvimento estao inter-relacionados 
desde o primeiro dia de em questao a validade dessa ideia. Demonstrou-se que o aprendizado numa 
area em particular influencia muito pouco o desenvolvimento como um todo. Por exemplo, 
Woodworth e Thorndike, adeptos da teoria baseada no conceito de reflexo, observaram que adultos 
que apos treinos especiais conseguiam determinar com consideravel sucesso o comprimento de linhas 
curtas, quase nao progrediam na sua competencia em determinar o comprimento de linhas longas. 
Estes mesmos adultos foram treinados, com sucesso para estimar o tamanho de um determinada 
figura bidimensional; porem esse treinamento nao os tornou capazes de estimar o tamanho de outras 
figuras bidimensionais de tamanhos e formas variadas. 

De acordo com Thorndike, teoricos em psicologia e educacao acreditam que toda aquisicao de uma 
resposta em particular aumenta diretamente e em igual medida a capacidade global. Os professores 
acreditavam e agiam com base na teoria de que a mente e um conjunto de capacidades - poder de 
observacao, atencao, memoria, pensamento, e assim por diante - e que qualquer melhora em qualquer 
capacidade especifica resulta numa melhora geral de todas as capacidades. Segundo essa teoria, se o 
estudante aumentasse a atencao prestada a gramatica latina, ele aumentaria sua capacidade de 
focalizar a atencao sobre qualquer tarefa. 

Costuma-se dizer que as palavras "precisao", "esperteza", "capacidade de raciocinio", "memoria", 
"poder de observacao", "atencao", "concentracao", e assim por diante denotam capacidades 
fundamentals reais que variam de acordo com o material com o qual operam; essas aptiddes basicas 
sao substancialmente modificadas pelo estudo de assuntos particulares, e retem essas modificacoes 
quando sao dirigidas para outras areas. Portanto, se alguem aprende a fazer bem uma unica coisa, 
tambem sera capaz de fa.zer bem outras coisas sem nenhuma relacao, como resultado de alguma 
conexao secreta. Assume-se que as capacidades mentais funcionam independentemente do material 
com que elas operam, e que o desenvolvimento de uma capacidade promove o desenvolvimento de 
outras. 

O proprio Thorndike se opos a esse ponto de vista. Atraves de varios estudos ele mostrou que formas 
particulares de atividade, como por exemplo soletrar, dependem do dominio de habilidades 
especificas e do material necessario para o desempenho daquela tarefa em particular. O 
desenvolvimento de uma capacidade especifica raramente significa o desenvolvimento de outras. 

Thorndike afirmava que a especializacao nas capacidades e ainda muito maior do que a observacao 
superficial poderia indicar. Por exemplo, se entre uma centena de individuos escolhermos dez que 
apresentam a capacidade de detectar erros de soletracao ou de medir comprimentos, e improvavel 
que esses dez apresentem uma melhor capacidade quanto a estimativa do peso de objetos. Da mesma 
maneira, a velocidade e precisao para somar numeros nao estao, de forma alguma, relacionadas com 
a velocidade e precisao de dizer antonimos. 

Essa pesquisa mostra que a mente nao e uma rede complexa de capacidades gerais como observacao, 
atencao, memoria, julgamento, e etc., mas um conjunto de capacidades especificas, cada uma das 
quais, de alguma forma, independe das outras e se desenvolve independentemente. O aprendizado e 
mais do que a aquisicao de capacidade para pensar; e a aquisicao de muitas capacidades 
especializadas para pensar sobre varias coisas. O aprendizado nao altera nossa capacidade global de 
focalizar a atencao; ao inves disso, no entanto, desenvolve varias capacidades de focalizar a atencao 
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sobre varias coisas. De acordo com esse ponto de vista, um treino especial afeta o desenvolvimento 
global somente quando seus elementos, seus materials e seus processos sao similares nos varios 
campos especificos; o habito nos governa. 

Isso leva a conclusao de que, pelo fato de cada atividade depender do material com o qual opera, o 
desenvolvimento da consciencia e o desenvolvimento de um conjunto de determinadas capacidades 
independentes ou de um conjunto de habitos especificos. A melhora de uma funcao da consciencia ou 
de um aspecto da sua atividade so pode afetar o desenvolvimento de outra na medida em que haja 
elementos comuns a ambas as fungSes ou atividades. 

Os teoricos do desenvolvimento, como Koffka e os gestaltistas que defendem a terceira posicao 
teorica delineada anteriormente opoem-se ao ponto de vijata de Thorndike. Afirmam que a influencia 
do aprendizado nunca e especifica. A partir de seus estudos dos principios estruturais, afirmam que o 
processo de aprendizado nao pode, nunca, ser reduzido simplesmente a formacao de habilidades, 
mas incorpora uma ordem intelectual que torna possivel a transferencia de principios gerais 
descobertos durante a solucao de uma tarefa para varias outras tarefas. Desse ponto de vista, a 
crianca, durante o aprendizado de uma determinada operacao, adquire a capacidade de criar 
estruturas de um certo tipo, independentemente dos materials com os quais ela esta trabalhando e 
dos elementos particulares envolvidos. Assim, Koffka nao imaginava o aprendizado como limitado a 
um processo de aquisicao de habitos e habilidades. A relacao entre o aprendizado e o 
desenvolvimento por ele postulada nao e a de identidade, mas uma relacao muito mais complexa. De 
acordo com Thorndike, aprendizado e desenvolvimento coincidem em todos os pontos, mas, para 
Koffka, o desenvolvimento e sempre um conjunto maior que o aprendizado. Esquematicamente, a 
relacao entre os dois processos poderia ser representada por dois circulos concentricos, o menor 
simbolizando o processo de aprendizado e o maior, o processo de desenvolvimento evocado pelo 
aprendizado. 

Uma vez que uma crianca tenha aprendido a realizar uma operacao, ela passa a assimilar algum 
principio estrutural cuja esfera de aplicacao e outra que nao unicamente a das operacdes do tipo 
daquela usada como base para assimilacao do principio. 

Consequentemente, ao dar um passo no aprendizado, a crianca da dois no desenvolvimento, ou seja, 
o aprendizado e o desenvolvimento nao coincidem. Esse conceito e o aspecto essencial do terceiro 
grupo de teorias que discutimos. 


Zona de desenvolvimento proximal: uma nova abordagem 

Embora rejeitemos todas as tres posicdes teoricas discutidas acima, a sua analise nos leva a uma visao 
mais adequada da relacao entre aprendizado e desenvolvimento. A questao a ser formulada para 
chegar a solugao desse problema e complexa. Ela e constituida por dois topicos separados: primeiro, a 
relacao geral entre aprendizado e desenvolvimento; e, segundo, os aspectos especificos dessa relacao 
quando a crianca atinge a idade escolar. 

O ponto de partida dessa discussao e o fato de que o aprendizado das criancas comeca muito antes 
delas frequeentarem a escola. 

Qualquer situacao de aprendizado com a qual a crianca se defronta na escola tern sempre uma 
historia previa. Por exemplo, as criancas comecam a estudar aritmetica na escola, mas muito antes 
elas tiveram alguma experiencia com quantidades elas tiveram que lidar com operacdes de divisao, 
aclicao, subtracao, e determinacao de tamanho. 

Consequentemente, as criancas tern a sua propria aritmetica preescolar, que somente psicologos 
miopes podem ignorar. 

Continua-se afirmando que o aprendizado tal como ocorre na idade pre-escolar difere nitidamente do 
aprendizado escolar, o qual esta voltado para a assimilacao de fundamentos do conhecimento 
cientifico. No entanto, ja no periodo de suas primeiras perguntas, quando a crianca assimila os nomes 
de objetos em seu ambiente, ela esta aprendendo. De fato, por acaso e de se duvidar que a crianca 
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aprende a falar com os adultos; ou que, atraves da formulacao de perguntas e respostas, a crianca 
adquire varias informacdcs; ou que, atraves da imitacao dos adultos e atraves da instrucao recebida 
de como agir, a crianca desenvolve um repositorio completo de habilidades? De fato, aprendizado e 
desenvolvimento estao inter-relacionados desde o primeido dia de vida da crianca. 

Ao tentar tornar claras as leis do aprendizado, a crianca e sua relacao com o desenvolvimento mental, 
Koffka concentra sua atencao nos processos mais simples de aprSndizadja, ou seja, aqueles que 
ocorrem nos anos pre-escolares. Enquanto ele nota uma similaridade entre o aprendizado pre-escolar 
e escolar, erra ao nao perceber a diferenca entre eles - nao consegue ver os elementos especificamente 
novos que o aprendizado escolar introduz. Koffka e outros admitem que a diferenca entre o 
aprendizado pre-escolar e o escolar esta no fato de o primeiro ser um aprendizado nao sistematizado 
e o ultimo um aprendizado sistematizado. Porem, a sistematizacao nao e o unico fator; ha tambem o 
fato de que o aprendizado escolar produz algo fundamentalmente novo no desenvolvimento da 
crianca. Para elaborar as dimensbes do aprendizado escolar, descreveremos um conceito novo e de 
excepcional importancia, sem o qual esse assunto nao pode ser resolvido:|aa zona de desenvolvimento 
proximal. 

Um fato empiricamente estabelecido e bem conhecido e que o aprendizado de|ae ser combinado de 
alguma maneira com o nivel de desenvolvimento da crianca. Por exemplo, afirma-se que seria bom 
que se iniciasse o ensino de leitura, escrita e aritmetica numa faixa etaria especifica. So recentemente, 
entretanto, tem-se atentado para o fato de que nao podemos limitar-nos meramente a determinacao 
de niveis de desenvolvimento, se o que queremos e descobrir as relacoes reais entre o processo de 
desenvolvimento e a capacidade de aprendizado. Temos que determinar pelo menos dois niveis de 
desenvolvimento. 

O primeiro nivel pode ser chamado de nivel de desenvolvimento real, isto e, o nivel de 
desenvolvimento das funcoes mentais da crianca que se estabeleceram como resultado de certos 
ciclos de desenvolvimento ja completados. 

Quando determinamos a idade mental de uma crianca usando testes, estamos quase sempre tratando 
do nivel de desenvolvimento real. Nos estudos do desenvolvimento mental das criancas, geralmente 
admite-se que so e indicativo da capacidade mental das criancas aquilo que elas conseguem fazer por 
si mesmas. 

Apresentamos as criancas uma bateria de testes ou varias tarefas com graus variados de dificuldades 
e julgamos a extensao de seu desenvolvimento mental baseados em como e cam que grau de 
dificuldade elas os resolvem. 

Por outro lado, se a crianca resolve o problema depois de fornecermos pistas ou mostrarmos como o 
problema pode ser solucionado, ou se o professor inicia a solucao e a crianca a completa, ou, ainda, se 
ela resolve o problema em colaboragao com outras criangas - em resumo, se por pouco a crianga nao e 
capaz de resolver o problema sozinha - a solucao nao e vista como um indicativo de seu 
desenvolvimento mental. Esta "verdade" pertencia ao senso comum e era por ele reforcada. Por mais 
de uma decada, mesmo os. pensadores mais sagazes nunca questionaram esse fato; 

nunca consideraram a nocao de que aquilo que a crianca consegue fazer com ajuda dos outros 
poderia ser, de alguma maneira, muito mais indicativo de seu desenvolvimento mental do que aquila 
que consegue fazer sozinha. 

Tomemos um exemplo. Suponhamos que eu pesquise duas criancas assim que elas entrarem para a 
escola, ambas com dez anos de idade cronologica e (8) anos em termos de desenvolvimento mental. 
Sera que eu poderia dizer que elas tern a mesma idade mental? Naturalmente. Mas, o que isso 
significa? Isso significa que elas podem lidar, de forma independente, com tarefas ate o grau de 
dificuldade que foi padronizado para o nivel de oito anos de idade. 

Se eu parasse nesse ponto, as pessoas poderiam imaginar que o curso subseqiiente do 
desenvolvimento mental e do aprendizado escolar para essas criancas seria o mesmo, uma vez que 
ele depende dos seus intelectos. Claro que poderia haver outros fatores, como, por exemplo, o fato de 
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uma crianca ficar doente por meio ano e a outra nunca faltar a escola; no entanto, de maneira geral, o 
destino dessas criancas poderia ser o mesmo. Imagine, agora, que eu nao terminasse meus estudos 
nesse ponto, mas que somente comegasse por ele. Essas criancas parecem ser capazes de lidar com 
problemas ate o nivel de oito anos de idade, e nao alem disso. Suponhamos que eu lhes mostre varias 
maneiras de tratar o problema. Diferentes experimentadores poderiam empregar diferentes modos de 
demonstracao em diferentes casos: alguns poderiam realizar uma demonstracao inteira e pedir a 
crianca para repeti-la, outros poderiam iniciar a solucao e pedir a crianca para termina-la ou, ainda, 
fornecer pistas. 

Em resumo, de uma maneira ou de outra, proponho que as criancas solucionem o problema com a 
minha assistencia. Nessas circunstancias, torna-se evidente que a primeira crianca pode lidar com 
problemas ate o nivel de 12 anos de idade e a segunda ate o nivel de 9 anos de idade. E agora, teriam 
essas criancas a mesma idade mental? 

Quando se demonstrou que a capacidade de criancas com iguais niveis de desenvolvimento mental, 
para aprender sob a orientacao de um professor, variava enormemente, tornou-se evidente que 
aquelas criancas nao tinham a mesma idade mental e que o curso subseqizente de seu aprendizado 
seria, obviamente, diferente. Essa diferenca entre doze e oito ou entre nove e oito, e o que nos 
chamamos a zona de desenvolvimento proximal. Ela e a distancia entre o nivel de desenvolvimento 
real, que se costuma determinar atraves da solucao independente de problemas, e o nivel de 
desenvolvimento potencial, determinado atraves da solucao de problemas sob a orientacao de um 
adulto ou em colaboragao com companheiros mais capazes. 

Se ingenuamente perguntarmos o que e nivel de desenvolvimento real, ou, formulando de forma 
mais simples, o que revela a solucao de problemas pela crianca de forma mais independente, a 
resposta mais comum seria que o nivel de desenvolvimento real de uma crianca define funcoes que ja 
amadureceram, ou seja, os produtos finais do desenvolvimento. Se uma crianca pode fazer tal e tal 
coisa, independentemente, isso significa que as funcdes para tal e tal coisa ja amadureceram nela. O 
que e, entao, definido pela zona de desenvolvimento proximal, determinada atraves de problemas 
que a crianca nao pode resolver independentemente, fazendo-o somente com assistencia? A zona de 
desenvolvimento proximal define aquelas funcbes que ainda nao amadureceram, mas que estao em 
processo de maturacao, funcdes que amadurecerao, mas que estao presentemente em estado 
embrionario. Essas funcdes poderiam ser chamadas de "brotos" ou "flores" do desenvolvimento, ao 
inves de "frutos" do desenvolvimento. O nivel de desenvolvimento real caracteriza o 
desenvolvimento mental retrospectivamente, enquanto a zona de desenvolvimento proximal 
caracteriza o desenvolvimento mental prospectivamente. 

A zona de desenvolvimento proximal prove psicologos e educadores de um instrumento atraves do 
qual se pode entender o curso interno do desenvolvimento. Usando esse metodo podemos dar conta 
nao somente dos ciclos e processos de maturacao que ja foram completados, como tambem daqueles 
processos que estao em estado de formacao, ou seja, que estao apenas comecando a amadurecer e a se 
desenvolver. 

Assim, a zona de desenvolvimento proximal permite-nos delinear o futuro imediato da crianca e seu 
estado dinamico de desenvolvimento, propiciando o acesso nao somente ao que ja foi atingido 
atraves do desenvolvimento, como tambem aquilo que esta em processo de maturacao. As duas 
criancas em nosso exemplo apresentavam a mesma idade mental do ponto de vista dos ciclos de 
desenvolvimento ja completados, mas as dinamicas de desenvolvimento das duas eram 
completamente diferentes. O estado de desenvolvimento mental de uma crianca so pode ser 
determinado se forem revelados os seus dois niveis: o nivel de desenvolvimento real e a zona de 
desenvolvimento proximal. 

Discutirei um estudo de criancas em idade pre-escolar para demonstrar que aquilo que e a zona de 
desenvolvimento proximal hoje, sera o nivel de desenvolvimento real amanha - ou seja, aquilo que 
uma crianca pode fazer com assistencia hoje, ela sera capaz de fazer sozinha amanha. 

A pesquisadora americana Dorothea McCarthy mostrou que em criancas entre as idades de tres e 
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cinco anos distinguem-se dois grupos de funodes: aquelas que as criancas ja dominam, e aquelas que 
elas so podem por em agao sob orientacao, em grupos, e em colaboragao umas com as outras, ou seja, 
que elas nao dominaram de forma independente. O estudo de McCarthy demonstrou que esse 
segundo grupo de fu nodes situa-se no nivel de desenvolvimento real de criancas de cinco a sete anos 
de idade. 

Aquilo que as criancas so conseguiam fazer somente sob orientacao, em colaboracao, e em grupos 
entre as idades de tres e cinco anos, conseguiriam fazer de forma independente quando atingissem as 
idades de cinco a sete anos ja. Dessa forma, se nossa preocupacao fosse somente a de determinar a 
idade mental isto e, somente fu nodes que ja amadureceram - nao teriamos mais do que um resumo do 
desenvolvimento ja completado; por outro lado, se determinarmos as fu nodes em maturacao, 
poderemos prever o que acontecera a essas criancas nas idades de cinco a sete anos, desde que sejam 
mantidas as mesmas condicoes de desenvolvimento. A zona de desenvolvimento proximal pode, 
portanto, tornar-se um conceito poderoso nas pesquisas do desenvolvimento, conceito este que pode 
aumentar de forma acentuada a eficiencia e a utilidade da aplicacao de metodos diagnostics do 
desenvolvimento mental a problemas educacionais. 

Uma compreensao plena do conceito de zona de desenvolvimento proximal deve levar a reavaliacao 
do papel da imitacao no aprendizado. Um principio intocavel da psicologia classica e o de que 
somente a atividade independente da crianca, e nao sua atividade imitativa, e indicativa de seu nivel 

Ao avaliar-se o desenvolvimento mental, consideram-se somente aquelas solucdes de problemas que 
as criancas conseguem realizar sem a assistencia de outros, sem demonstracao e sem o fornecimento 
de pistas. Pensa-se na imitacao e no aprendizado como processos puramente mecanicos. 
recentemente, no entanto, psicologos tern demonstrado que uma pessoa so consegue imitar aquilo 
que esta no seu nivel de desenvolvimento. 

Por exemplo, se uma crianca tern dificuldade com um problema de aritmetica e o professor o resolve 
no quadro-negro, a crianca pode captar a solucao num instante. Se, no entanto, o professor 
solucionasse o problema usando a matematica superior, a crianca seria incapaz de compreender a 
solucao, nao importando quantas vezes a copiasse. 

A psicologia animal, e Kohler em particular, trataram muito bem dessa questao da imitacao(6) Os 
experimentos de Kohler procuraram determinar se os primatas sao capazes de ter pensamento 
ideografico. A principal questao era saber se os primatas solucionavam problemas de forma 
independente ou se eles simplesmente imitavam solucdes que tinham visto ser realizadas 
anteriormente, como, por exemplo, observando outros animais ou seres humanos usando varas e 
outros instrumentos, e, entao, imitando-os. Os experimentos especiais de Kohler, planejados para 
determinar o que os primatas poderiam imitar, revelam que esses animais sao capazes de usar a 
imitacao para solucionar somente aqueles problemas que apresentam o mesmo grau de dificuldade 
dos problemas que eles sao capazes de resolver sozinhos. 

Entretanto, Kohler nao notou o fato importante de que os primatas nao podem ser ensinados (no 
sentido humano da palavra) atraves da imitacao, tampouco sao capazes de ter o seu intelecto 
desenvolvido, uma vez que nao tern zona de desenvolvimento proximal. Um primata pode aprender 
bastante atraves do treinamento, usando as suas habilidades motoras e mentais; no entanto, nao se 
pode faze-lo mais inteligente, isto e, nao se pode ensina-lo a resolver, de forma independente, 
problemas mais avancados. Por isso, os animais sao incapazes de aprendizado no sentido humano do 
termo; o aprendizado humano pressupde uma natureza social especifica e um processo atraves do 
qual as criancas penetram na vida intelectual daquelas que as cercam. 

As criancas podem imitar uma variedade de acdes que vao muito alem dos limites de suas proprias 
capacidades. Numa atividade coletiva ou sob a .orientacao de adultos, usando a imitacao, as criancas 
sao capazes de fazer muito mais coisas. Esse fato, que parece ter pouco significado em si mesmo, e de 
fundamental importancia na medida em que demanda uma alteracao radical de toda a doutrina que 
trata da relacao entre aprendizado e desenvolvimento em criancas. Uma conseqiiencia direta e a 
mudanca nas conclusoes que podem ser tiradas dos testes diagnostics do desenvolvimento. 
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Acreditava-se ha algum tempo que, pelo uso de testes, poderiamos determinar o nivel de 
desenvolvimento mental no qual o processo educacional deveria se basear e cujos limites nao 
deveriam ser ultrapassados. Esse procedimento orientava o aprendizado em direcao ao 
desenvolvimento de ontem, em direcao aos estagios de desenvolvimento ja completados. O erro deste 
ponto de vista foi descoberto mais cedo na pratica do que na teoria. Ele esta claramente demonstrado 
no ensino de criancas mentalmente retardadas. Estudos estabeleceram que as criancas retardadas 
mentais nao sao muito capazes de ter pensamento abstrato. Com base nesses estudos, a pedagogia da 
escola especial tirou a conclusao, aparentemente correta, de que todo o ensino dessas criancas deveria 
basear-se no uso de metodos concretos do tipo "observar - e - fazer". E, apesar disso, uma quantidade 
consideravel de experiences com esse metodo resultou em profunda desilusao. 

Demonstrou-se que o sistema de ensino baseado somente no concreto - um sistema que elimina do 
ensino tudo aquila que esta associado ao pensamento abstrato - falha em ajudar as criancas 
retardadas a superarem as suas deficiencias inatas, alem de reforcar essas deficiencias, acostumando 
as criancas exclusivamente ao pensamento concreto e suprindo, assim, os rudimentos de qualquer 
pensamento abstrato que essas criancas ainda possam ter. 

Precisamente porque as criancas retardadas, quando deixadas a si mesmas, nunca atingirao formas 
bem elaboradas de pensamento abstrato, e que a escola deveria fazer todo esforco para empurra-las 
nessa direcao, para desenvolver nelas o que este intrinsecamente faltando no seu proprio 
desenvolvimento. Nas praticas correntes das escolas especiais para criancas retardadas, podemos 
observar um distanciamento benefico desse conceito de concreto, distanciamento esse que devolve ao 
metodo do "observar - e fazer" o seu verdadeiro papel. O concreto passa agora a ser visto somente 
como um ponto de apoio necessario e inevitavel para o desenvolvimento do pensamento abstrato - 
como um meio, e nao como um fim em si mesmo. 

De forma similar, em criancas normals, o aprendizado orientado para os niveis de desenvolvimento 
que ja foram atingidos e ineficaz do ponto de vista do desenvolvimento global da crianca. Ele nao se 
dirige para um novo estagio do processo de desenvolvimenta, mas, ao inves disso, vai a reboque 
desse processo. 

Assim, a nocao de zona de desenvolvimento proximal capacitanos a propor uma nova formula, a de 
que o "bom aprendizado" e somente aquele que se adianta ao desenvolvimento. 

A aquisicao da linguagem pode ser um paradigma para o problema da relacao entre aprendizado e 
desenvolvimento. A linguagem surge inicialmente como um meio de comunicacao entre a crianca e 
as pessoas em seu ambiente. Somente depois, quando da conversao em fala interior, ela vem a 
organizar o pensamento da crianca, ou seja, torna-se uma funcao mental interna. Piaget e outros 
demonstraram que, antes que o raciacinio ocorra como uma atividade interna, ele e elaborado, num 
grupo de criancas, como uma discussao que tern por objetivo provar o ponto de vista de cada uma. 
Essa discussao em grupo tern como aspecto caracteristico o fato de cada crianca comecar a perceber e 
checar as bases de seus pensamentos. Tais observacdes fizeram com que Piaget concluisse que a 
comunicacao gera a necessidade de checar e confirmar pensamentos, um processo que e caracteristico 
do pensamento adulto(7). Da mesma maneira que as interacdes entre a crianca e as pessoas na seu 
ambiente desenvolvem a fala interior e o pensamento reflexivo, essas interacdes propiciam o 
desenvolvimento do comportamento voluntario da crianca. Piaget demonstrou que a cooperacao 
fornece a base para o desenvolvimento do julgamento moral pela crianca. 

Pesquisas anteriores estabeleceram que, em primeiro lugar, a crianca se torna capaz de subordinar 
seu comportamento as regras de uma brincadeira de grupo, e que somente mais tarde surge a auto- 
egulacao voluntaria do comportamento como uma funcao interna. 

Esses exemplos individuals ilustram uma lei geral do desenvolvimento das funcdes mentais 
superiores, a qual achamos quepode ser aplicada em sua totalidade aos processos de aprendizado das 
criancas. Propomos que um aspecto essencial do aprendizado e o fato de ele criar a zona de 
desenvolvimento proximal; ou seja, o aprendizado desperta varios processos internos de 
desenvolvimento, que sao capazes de operar somente quando a crianca interage com pessoas em 
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seu.ambiente e quando em operagao com seus companheiros. Uma vez internalizados, esses 
processos tornam-se parte das aquisigoes do desenvolvimento independente da crianga. 

Desse ponto de vista, aprendizado nao e desenvolvimento; 

entretanto, o aprendizado adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental e pde em 
movimento varios processos de desenvolvimento que, de outra forma, seriam impossiveis de 
acontecer. Assim, o aprendizado e um aspecto necessario e universal do processo de 
desenvolvimento das fung5es psicologicas culturalmente organizadas e especificamente humanas. 

Resumindo, o aspecto mais essencial de nossa hipotese e a nocao de que os processos de 
desenvolvimento nao coincidem com os processos de aprendizado. Ou melhor, o processo de 
desenvolvimento progride de forma mais lenta e atras do processo de aprendizado; desta 
sequenciacao resultam, entao, as zonas de desenvolvimento proximal. Nossa analise modifica a visao 
tradicional, segundo a qual, no momento em que uma crianca assimila o significado de uma palavra, 
ou domina uma operagao tal como a adigao ou a linguagem escrita, seus processos de 
desenvolvimento estao basicamente completos. Na verdade, naquele momento eles apenas 
comegaram. A maior conseqiiencia de se analisar o processo educacional desta maneira, e mostrar 
que, por exemplo, o dominio inicial das quatro operagoes aritmeticas fornece a base para o 
desenvolvimento subseqiiente de varios processos internos altamente complexos no pensamento das 
criangas. 

Nossa hipotese estabelece a unidade mas nao a identidade entre os processos de aprendizado e os 
processos de desenvolvimento interno. Ela pressupde que um seja convertido no outro. 

Portanto, torna-se uma preocupagao importante na pesquisa psicologica mostrar como se 
internalizam o conhecimento externo e as capacidades nas criangas. 

Toda pesquisa tern por objetivo explorar alguma esfera da realidade. Um objetivo da analise 
psicologica do desenvolvimento e descrever as relagoes internas dos processos intelectuais 
despertados pelo aprendizado escolar. Quanto a isso, tal analise deve ser dirigida para dentro e e 
analaga ao uso de raios-X. Se bem-sucedida, deve revelar ao professor como os processos de 
desenvolvimento estimulados pelo aprendizado escolar sao "embutidos na cabega" de cada crianga. A 
revelagao dessa rede interna e subterranea de desenvolvimento de escolares e uma tarefa de 
importancia primordial para a analise psicologica e educacional. 

Um segundo aspecto essencial de nossa hipotese e a nogao de que, embora o aprendizado esteja 
diretamente relacionado ao curso do desenvolvimento da crianga, os dois nunca sao realizados em 
igual medida ou em paralelo. O desenvolvimento nas criangas nunca acompanha o aprendizado 
escolar da mesma maneira como uma sombra acompanha o objeto que o projeta. Na realidade, 
existem relagoes dinamicas altamente complexas entre os processos de desenvolvimento e de 
aprendizado, as quais nao podem ser englobadas por uma formulagao hipotetica imutavel. 

Cada assunto tratado na escola tern a sua propria relagao especifica com o curso do desenvolvimento 
da crianga, relagao essa que varia a medida que a crianga vai de um estagio para outro. 

Isso leva-nos direta.mente a reexaminar o problema da disciplina formal, isto e, a importancia de cada 
assunto em particular do ponto de vista do desenvolvimento mental global. Obviamente, o problema 
nao pode ser solucionado usando-se uma formula qualquer; para resolver essa questao sao , 
necessarias pesquisas concretas altamente diversificadas e extensas, baseadas no conceito de zona de 
desenvolvimento proximal. 


7. O papel do brinquedo no desenvolvimento 

Definir o brinquedo como uma atividade que da prazer a crianga e incorreto por duas razoes. 
Primeiro, muitas atividades dao a crianga experiences de prazer muito mais intensas do que o 
brinquedo, como por exemplo, chupar chupeta, mesmo que a crianga nao se sacie. E, segundo, 
existem jogos nos quais a propria atividade nao e agradavel, como por exemplo predominantemente 
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no fim da idade pre-escolar, jogos que so dao prazer a crianca se ela considera o resultado 
interessante. Os jogos esportivos (nao somente os esportes atleticos, mas tambem outros jogos que 
podem ser ganhos ou perdidos) sao, com muita freqiiencia, acompanhados de desprazer, quando o 
resultado e desfavoravel para a crianca. 

No entanto, enquanto o prazer nao pode ser visto como uma caracteristica definidora do brinquedo, 
parece-me que as teorias que ignoram a fato de que o brinquedo preenche necessidades da crianca, 
nada mais sao do que uma intelectualizacao pedante da atividade de brincar. Referindo-se ao 
desenvolvimento da crianca em termos mais gerais, muitos teoricos ignoram, erroneamente, as 
necessidades das criancas - entendidas em seu sentido mais amplo, que inclui tudo aquilo que e 
motivo para a acao. Freqiientemente descrevemos o desenvolvimento da crianca como o de suas 
funcoes intelectuais; toda crianca se apresenta para nos como um teorico, caracterizado pelo nivel de 
desenvolvimento intelectual superior ou inferior, que se desloca de um estagio a outro. Porem, se 
ignoramos as necessidades da crianca e os incentivos que sao eficazes para coloca-la em acao, nunca 
seremos capazes de entender seu avanco de um estagio do desenvolvimento para outro, porque todo 
avanco esta conectado com uma mudanca acentuada nas motivacoes, tendencias e incentivos. 

Aquilo que e de grande interesse para um bebe deixa de interessar uma crianca um pouco maior. A 
maturacao das necessidades e um topico predominante nessa discussao, pois e impossivel ignorar 
que a crianca satisfaz certas necessidades no brinquedo. Se nao entendemos o carater especial dessas 
necessidades, nao podemos entender a singularidade do brinquedo como uma forma de atividade. 

A tendencia de uma crianca muito pequena e satisfazer seus desejos imediatamente; normalmente, o 
intervalo entre um desejo e a sua satisfacao e extremamente curto. Certamente ninguem jamais 
encontrou uma crianca com menos de tres anos de idade que quisesse fazer alguma coisa dali a 
alguns dias, no futuro. Entretanto, na idade pre-escolar surge uma grande quantidade de tendencias e 
desejos nao possiveis de serem realizadas de imediato. Acredito que, se as necessidades nao 
realizaveis imediatamente nao se desenvolvessem durante os anos escolares, nao existiriam os 
brinquedos, uma vez que eles parecem ser inventados justamente quando as criancas comecam a 
experimentar tendencias irrealizaveis. Suponha que uma crianca muito pequena (talvez com dois 
anos e meio de idade) queira alguma coisa - por exemplo, ocupar o papel de sua mae. Ela quer isso 
imediatamente. Se nao puder te-lo, podera ficar muito mal humorada; no entanto, comumente, 
podera ser distraida e acalmada de forma a esquecer seu desejo. No inicio da idade pre-escolar, 
quando surgem os desejos que nao podem ser imediatamente satisfeitos ou esquecidos, e permanece 
ainda a caracteristica do estagio precedente de uma tendencia para a satisfacao imediata desses 
desejos, o comportamento da crianca muda. Para resolver essa tensao, a crianca em idade pre-escolar 
envolve-se num mundo ilusorio e imaginario onde os desejos nao realizaveis podem ser realizados, e 
esse mundo e o que chamamos de brinquedo. A imaginacao e um processo psicologico novo para a 
crianca; representa uma forma especificamente humana de atividade consciente, nao esta presente na 
consciencia de criancas muito pequenas e esta totalmente ausente em animais. Como todas as funcdes 
da consciencia, ela surge originalmente da acao. O velho adagio de que o brincar da crianca e 
imaginacao em acao deve ser invertido podemos dizer que a imaginacao, nos adolescentes e nas 
criangas em idade pre-escolar, e o brinquedo sem acao. 

A partir dessa perspectiva, torna-se claro que o prazer derivado do brinquedo na idade pre-escolar e 
controlado por motivacoes diferentes daquelas do simples chupar chupeta. Isso nao quer dizer que 
todos os desejos nao satisfeitos dao origem a brinquedos (como, por exemplo, quando a crianca quer 
andar de trole, e esse desejo nao e imediatamente satisfeito, entao, a crianca vai para o seu quarto e 
faz de conta que esta andando de trole). 

Raramente as coisas acontecem exatamente dessa maneira. 

Tampouco a presenca de tais emocoes generalizadas no brinquedo significa que a propria crianca 
entende as motivacoes que dao origem ao jogo. Quanto a isso, o brinquedo difere substancialmente 
do trabalho e de outras formas de atividade. 

Assim, ao estabelecer criterios para distinguir o brincar da crianca de outras formas de atividade. 
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concluimos que no brinquedo a crianca cria uma situacao imaginaria. Esta nao e uma ideia nova, na 
medida em que situacdes imaginarias no brinquedo sempre foram reconhecidas; no entanto, sempre 
foram vistas somente como um tipo de brincadeira. A situacao imaginaria nao era considerada como 
uma caracteristica definidora do brinquedo em geral, mas era tratada como um atributo de 
subcategorias especificas do brinquedo. 

Considero essas ideias insatisfatorias sob tres aspectos. Primeiro, se o brinquedo e entendido como 
simbolico, existe o perigo de que ele possa vir a ser considerado como uma atividade semelhante a 
algebra; isto e, o brinquedo, como a algebra, poderia ser considerado como um sistema de signos que 
generalizam a realidade, sem nenhuma caracteristica que eu considero especifica do brinquedo. A 
crianca poderia ser vista como um desafortunado especialista em algebra que, nao conseguindo 
escrever os simbolos, representa-os na acao. Acredito que o brinquedo nao e uma acao simbolica no 
sentido proprio do termo, de forma que se torna essencial mostrar o papel da motivacao no 
brinquedo. Segundo, esse argumento, enfatizando a importancia dos processos cognitivos, 
negligencia nao somente a motivacao como tambem as circunstancias da atividade da crianca. E, 
terceiro, essas abordagens nao nos ajudam a compreender o papel do brinquedo no desenvolvimento 
posterior. 

Se todo brinquedo e, realmente, a realizacao na brincadeira das tendencias que nao podem ser 
imediatamente satisfeitas, entao os elementos das situacdes imaginarias constituirao, 
automaticamente, uma parte da atmosfera emocional do proprio brinquedo. Consideremos a 
atividades da crianca durante o brinquedo. Qual o significado do comportamento de uma crianca 
numa situacao imaginaria? Sabemos que o desenvolvimento do jogar com regras comeca no fim da 
idade pre-escolar e desenvolvese durante a idade escolar. Varios pesquisadores, embora nao 
pertencentes ao grupo dos materialistas dialeticos, trataram esse assunto segundo linhas de 
abordagem recomendadas por Marx, quando ele dizia que "a anatomia do homem e a chave para a 
anatomia dos macacos antropoides". Comegaram seus estudos das primeiras atividades de brinquedo 
a luz do brinquedo baseado em regras que se desenvolve posteriormente, e concluiram que o 
brinquedo envolvendo uma situacao imaginaria e, de fato, um brinquedo baseado em regras. 

Pode-se ainda ir alem, e propor que nao existe brinquedo sem regras. A situacao imaginaria de 
qualquer forma de brinquedo ja contem regras de comportamento, embora possa nao ser um jogo 
com regras formais estabelecidas a priori. A crianca imagina-se como mae e a boneca como crianca e, 
dessa forma, deve obedecer as regras do comportamento maternal. Sully ja observara que, 
notavelmente, criancas pequenas podem fazer coincidir a situacao de brinquedo e a realidade(l). Ele 
descreveu um caso em que duas irmas, com idades de jacinco e sete anos, disseram uma para outra: 

"Vamos brincar de irmas?". Elas estavam encenando a realidade. E muito facil, por exemplo, fazer 
uma crianca brincar de ser crianca enquanto a mae representa o papel de mae, ou seja, brincar do que 
e realmente verdadeiro. A diferenca fundamental, como Sully descreve, e que, ao brincar, a crianca 
tenta ser o que ela pensa que uma irma deveria ser. Na vida, a crianca comporta-se sem pensar que 
ela e a irma de sua irma. Entretanto, no jogo em que as irmas brincam de "irmas", ambas estao 
preocupadas em exibir seu comportamento de irma; o fato de as duas irmas terem decidido brincar 
de irmas induziu-as a adquirir regras de comportamenta. 

Somente aquelas aches que se ajustam a essas regras sao aceitaveis para a situacao de brinquedo: elas 
se vestem como, falam como, enfim, encenam tudo aquilo que enfatiza suas rel acdes como irmas a 
vista de adultos e estranhos. A mais velha, segurando a mais nova pela mao, pode falar, referindo-se 
a outras pessoas: "Aquilo e delas, nao nosso". Isso significa: "Eu e minha irma agimos da mesma 
maneira e somos tratadas da mesma maneira, mas os outros sao tratados de maneira diferente." Neste 
exemplo a enfase esta na similitude de tudo aquilo que esta ligado ao conceito que a crianca tern de 
irma; como resultado do brincar, a crianca passa a entender que as irmas tern entre elas uma relacao 
diferente daquela que tern com outras pessoas. O que na vida real passa despercebido pela crianca 
torna-se uma regra de comportamento no brinquedo. 

O que restaria se o brinquedo fosse estruturado de tal maneira que nao houvesse situacdes 
imaginarias? Restariam as regras. Sempre que ha uma situacao imaginaria no brinquedo, ha regras - 
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nao as regras previamente formuladas e que mudam durante o jogo, mas aquelas que tem sua origem 
na propria situacao imaginaria. 

Portanto, a nocao de que uma jacrianca pode se comportar em uma situacao imaginaria sem regras e 
simplesmente incorreta. Se a crianca esta representando o papel de mae, entao ela obedece as regras 
de comportamento maternal. O papel que a crianca representa e a relacao dela com um objeto (se o 
objeto tem seu significado modificado) originar-se-ao sempre das regras. 

A principio parecia que a unica tarefa do pesquisador ao analisar o brinquedo era revelar as regras 
ocultas em todo brinquedo; no entanto, tem-se demonstrado que os assim chamados jogos puros com 
regras sao, essencialmente, jogos com situacoes imaginarias. Da mesma forma que uma situacao 
imaginaria tem que conter regras de comportamento, todo jogo com regras contem uma situacao 
imaginaria. Jogar xadrez, por exemplo, cria uma situacao imaginaria. Por que? Porque o cavalo, o rei, 
a rainha, etc. so podem se mover de maneiras determinadas; porque proteger e comer pecas sao, 
puramente, conceitos de xadrez. 

Embora no jogo de xadrez nao haja uma substituicao direta das rel acdes da vida real, ele e, sem 
duvida, um tipo de situacao imaginaria. O mais simples jogo com regras transforma-se 
imediatamente numa situacao imaginaria, no sentido de que, assim que o jogo e regulamentado por 
certas regras, varias possibilidades de acao sao eliminadas. 

Assim como fomos capazes de mostrar, no comeco, que toda situacao imaginaria contem regras de 
uma forma oculta, tambem demonstramos o contrario - que todo jogo com regras contem, de forma 
oculta, uma situacao imaginaria. O desenvolvimento a partir de jogos em que ha uma situacao 
imaginaria as claras e regras ocultas para jogos com regras as claras e uma situacao imaginaria oculta 
delineia a evolucao do brinquedo das criancas. 


Agao e significado no brinquedo 

E enorme a influencia do brinquedo no desenvolvimento de uma crianca. Para uma crianca com 
menos de tres anos de idade, e essencialmente impossivel envolver-se numa situacao imaginaria, uma 
vez que isso seria uma forma nova de comportamento que liberaria a crianca das restricpes impostas 
pelo ambiente imediato. 

O comportamento de uma crianca muito pequena e determinado, de maneira consideravel - e o de 
um bebe, de maneira absoluta - pelas condicoes em que a atividade ocorre, como mostraram os 
experimentos de Lewin e outros(2). Por exemplo, a grande dificuldade que uma crianca pequena tem 
em perceber que, para sentar-se numa pedra, e preciso primeiro virar de costas para ela, como 
demonstrou Lewin, ilustra o quanto a crianca muito pequena esta limitada em todas as acdes pela 
restricao situacional. E dificil imaginar um contraste maior entre o que se observa no brinquedo e as 
restricoes situacionais na atividade mostrada pelos experimentos de Lewin. E no brinquedo que a 
crianca aprende a agir numa esfera cognitiva, ao inves de numa esfera visual externa, dependendo 
das motivacdes e tendencias internas, e nao dos incentivos fornecidos pelos objetos externos. 

Um estudo de Lewin sobre a natureza motivadora dos objetos para uma crianca muito pequena 
conclui que os objetos ditam a crianca o que ela tem que fazer: uma porta solicita que a abram e 
fechem, uma escada, que a subam, uma campainha, que a toquem. 

Resumindo, os objetos tem uma tal forca motivadora inerente, no que diz respeita as acdes de uma 
crianca muito pequena, e determinam tao extensivamente o comportamento da crianca, que Lewin 
chegou a criar uma topologia psicologica: ele expressou, matematicamente, a trajetoria do movimento 
da crianca num campo, de acordo jacom a distrilauicao dos objetos, com diferentes forcas de atracao 
ou repulsao. 

A raiz das restricoes situacionais sobre uma crianca situa-se no aspecto principal da consciencia 
caracteristica da primeira infancia: a uniao de motivacdes u e percepcao. Nesta idade, a percepcao nao 
e, em geral, um aspecto independente, mas, ao contrario, e um aspecto integrado de uma reacao 
motora. Toda a percepcao e um estimulo para a atividade. Uma vez que uma situacao e comunicada 
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psicologicamente atraves da percepcao, e desde que a percepcao nao esta separada da atividade 
motivacional e motora, e compreensivel que a crianca, com sua consciencia estruturada dessa 
maneira, seja restringida pela situacao na qual ela se encontra. 

No brinquedo, no entanto, os objetos perdem sua forga determinadora. A crianca ve um objeto, mas 
age de maneira diferente em relacao aquilo que ela ve. Assim, e alcancada uma condicao em que a 
crianca comeca a agir independentemente daquilo que ela ve. Certos pacientes (com lesao cerebral) 
perdem a capacidade de agir independentemente do que veem. Considerando tais pacientes, pode-se 
avaliar que a liberdade de agao que os adultos e as criancas mais maduras possuem nao e adquirida 
num instante, mas tern que seguir um longo processo de desenvolvimento. 

A acao numa situacao imaginaria ensina a crianca a dirigir seu comportamento nao somente pela 
percepcao imediata dos objetos ou pela situacao que a afeta de imediato, mas tambem pelo 
significado dessa situacao. Observacdes do dia-a-dia e experimentos mostram, claramente, que e 
impossivel para uma crianca muito pequena separar o campo do significado do campo da percepcao 
visual, uma vez que ha uma fusao muito intima entre o significado e o que e visto. Quando se pede a 
uma crianca de dois anos que repita a sentenca "Tania esta de pe", quando Tania esta sentada na sua 
frente, ela mudara a frase para "Tania esta sentada". Exatamente a mesma situacao e encontrada em 
certas doengas. 

Goldstein e Gelb descreveram varios pacientes que eram incapazes de afirmar alguma coisa que nao 
fosse verdadeira. Gelb possui dados de um paciente que era canhoto e incapaz de escrever a sentenca 
"Eu consigo escrever bem com minha mao direita". Ao olhar pela janela num dia bonito, ele e incapaz 
de repetir "O tempo esta feio hoje", mas dira "O tempo esta bonito". Observamos, frequentemente, 
que um paciente com disturbios na fala e incapaz de repetir frases sem sentido, como, por exemplo, 
"A neve e preta", enquanto outras frases com mesmo grau de dificuldade em sua construcao 
gramatical e semantica podem ser repetidas. Esta ligacao entre percepcao e significado pode ser vista 
no processo de desenvolvimento da fala nas criancas. Quando voce diz para a crianca, "relogio", ela 
passa a olhar para o relogio. A palavra tern o significado, originalmente, de uma localizacao espacial 
particular. 

Na idade pre-escolar ocorre, pela primeira vez, uma divergencia entre os campos do significado e da 
visao. No brinquedo, o pensamento esta separado dos objetos e a acao surge das ideias e nao das 
coisas: um peclaco de madeira torna-se um boneco e um cabo de vassoura torna-se um cavalo. A acao 
regida por regras comeca a ser determinada pelas ideias e nao pelos objetos. Isso representa uma 
tamanha inversao da relacao da crianca com a situacao concreta, real e imediata, que e dificil 
subestimar seu pleno significado. A crianca nao realiza toda esta transfonuacao de uma so vez 
porque e extremamente dificil para ela separar o pensamento (o significado de uma palavra) dos 
objetos. 

O brinquedo fornece um estagio de transicao nessa direcao sempre que um objeto (um cabo de 
vassoura, por exemplo) torna-se um pivo dessa separacao (no caso, a separacao entre o significado 
"cavalo" de um cavalo real) . A crianca nao consegue, ainda, separar o pensamento do objeto real. A 
debilidade da crianca esta no fato de que, para imaginar um cavalo, ela precisa definir a sua acao 
usando um "cavalo-de-pau" como pivo. Nesse ponto crucial a estrutura basica determinante da 
relacao da crianca com a realidade esta radicalmente mudada, porque muda a estrutura de sua 
percepcao. 

Como discuti nos capitulos anteriores, um aspecto especial da percepcao humana, que surge muito 
cedo na vida da crianca, e a assim chamada percepcao dos objetos reais, ou seja, nao somente a 
percepcao de cores e formas, mas tambem de significados. Isso e algo para o que nao ha analogia na 
percepcao animal. 

Os seres humanos nao veem meramente alguma coisa redonda e branca com dois ponteiros; eles 
veem um relogio e podem distinguir uma coisa da outra. Assim, a estrutura da percepcao humana 
pode ser expressa, figurativamente, como uma razao na qual o objeto e o numerador e o significado e 
o denominador (objeto/ significado ) 
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Essa razao simboliza a ideia de que toda a percepcao humana e feita de pcrccpcocs generalizadas e 
nao isoladas. Para a crianca, o objeto e dominante na razao objeto/significado e o significado 
subordina-se a ele. No momento crucial em que, por exemplo, um cabo de vassoura torna-se o pivo 
da separacao do significado "cavalo" do cavalo real, essa razao se inverte e o significado passa a 
predominar, resultando na razao significado/objeto. 

Isso nao quer dizer que as propriedades das coisas como tais nao tern significado. Qualquer cabo de 
vassoura pode ser um cavalo mas, por exemplo, um cartao postal nao pode ser um cavalo para uma 
crianca. E incorreta a afirmacao de Goethe de que no brinquedo qualquer objeto pode ser qualquer 
coisa para uma crianca. E claro que, para os adultos que podem fazer um uso consciente dos 
simbolos, um cartao postal pode ser um cavalo. Se eu quiser representar, alguma coisa, eu posso, por 
exemplo, pegar um palito de fosforo e dizer: "Isto e um cavalo". Isto seria suficiente. 

Para uma crianca, entretanto, o palito de .fosforo nao pode ser um cavalo uma vez que nao pode ser 
usado como tal, diferentemente de um cabo de vassoura; devido a essa falta de substituicao livre, o 
brinquedo e nao a simbolizacao, e a atividade da crianca. Um simbolo e um signo, mas o cabo de 
vassoura nao funciona como signo de um cavalo para a crianca, a qual considera ainda a propriedade 
das coisas mudando no entanto, seu significado. No brinquedo, o significado torna-se o ponto central 
e os objetos sao deslocados de uma posigao dominante para uma posigao subordinada. 

No brinquedo, a crianca opera com significados desligados dos objetos e acdes aos quais estao 
habitualmente vinculados; 

entretanto, uma contradicao muito interessante surge, uma vez que, no brinquedo, ela inclui, 
tambem, acdes reais e objetos reais. 

Isto caracteriza a natureza de transicao da atividade do brinquedo: 

e um estagio entre as restricdes puramente situacionais da primeira infancia e o pensamento adulto, 
que pode ser totalmente desvinculado de situacdes reais. 

Quando um cabo de vassoura torna-se o pivo da separacao do significado "cavalo" do cavalo real, a 
crianca .faz com que um objeto influencie outro semanticamente. Ela nao pode separar o significado 
de um objeto, ou uma palavra do objeto, exceto usando alguma outra coisa como pivo. A 
transference de significados e facilitada pelo fato de a crianca reconhecer numa palavra a 
propriedade de um objeto; ela ve nao a palavra, mas o objeto que ela designa. Para uma crianca, a 
palavra "cavalo" aplicada ao cabo de vassoura significa "eis um cavalo", porque mentalmente ela ve o 
objeta por tras da palavra. 

Um estagio vital de transicao em direcao a operacao com significados ocorre quando, pela primeira 
vez, a crianga lida com os significados como se fossem objetos (como, por exemplo, ela lida com o 
cabo de vassoura pensando ser um cavalo ) . Numa fase posterior ela realiza esses atos de forma 
consciente. Nota-se essa mudanca, tambem, no fato de que, antes de a crianca ter adquirido 
linguagem gramatical e escrita, ela sabe como fazer varias coisas sem saber que sabe. Ou seja, ela nao 
domina essas atividades voluntariamente. No brinquedo, espontaneamente, a crianca usa sua 
capacidade de separar significado do objeto sem saber que o esta fazendo, da mesma forma que ela 
nao sabe estar falando em prosa e, no entanto, fala, sem prestar atencao as palavras. Dessa forma, 
atraves do brinquedo, a crianca atinge uma definicao funcional de conceitos ou de objetos, e as 
palavras passam a se tornar parte de algo concreto. 

A criacao de uma situacao imaginaria nao e algo fortuito na vida da crianca; pelo contrario, e a 
primeira manifestacao da emancipacao da crianca em relacao as restricoes situacionais. O primeiro 
paradoxo contido no brinquedo e que a crianca opera com um significado alienado numa situacao 
real. O segundo e que, no brinquedo, a crianca segue o caminho do menor esforco - ela faz o que mais 
gosta de fazer, porque o brinquedo esta unido ao prazer - e, ao mesmo tempo, ela aprende a seguir os 
caminhos mais dificeis, subordinando-se a regras e, por conseguinte, renunciando ao que ela quer, 
uma vez que a sujeicao a regras e a renuncia a acao impulsiva constitui o caminho para o prazer no 
brinquedo. 
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Continuamente a situacao de brinquedo exige que a crianca aja contra o impulso imediato. A cada 
passo a crianca ve-se frente a um conflito entre as regras do jogo e o que ela faria se pudesse, de 
repente, agir espontaneamente. No jogo, ela age de maneira contraria a que gostaria de agir. O maior 
autocontrole da crianca ocorre na situacao de brinquedo. Ela mostra o maximo de fore a de vontade 
quando renuncia a -ma atracao imediata do jogo (como, por exemplo, uma bala que, pelas regras, e 
proibido comer, uma vez que se trata de algo nao comestfvel ) . Comumente, uma crianca . 
experiencia subordinacao a regras ao renunciar a algo que quer, mas, aqui, a subordinacao a uma 
regra e a renuncia de agir sob impulsos imediatos sao os meios de atingir o prazer maximo. 

Assim, o atributo essencial do brinquedo e que uma regra torna-se um desejo. As nocoes de Spinoza 
de que "uma ideia que se tornou um desejo, um conceito que se transformou numa paixao", 
encontram seu prototipo no brinquedo, que e o reino da espontaneidade e liberdade. 

Satisfazer as regras e uma fonte de prazer. A regra vence porque e o impulso mais .forte. Tal regra e 
uma regra interna, uma regra de autacontencao e a u to cl etc r m inagao, como diz Piaget, e nao uma 
regra que a crianca obedece a semelhanca de uma lei fisica. Em resumo, o brinquedo cria na crianca 
uma nova forma de desejos. Ensina-a a desejar, relacionando seus desejos a um "eu" ficticio, ao seu 
papel no jogo e suas regras. Dessa maneira, as maiores aquisicoes de uma crianca sao conseguidas no 
brinquedo, aquisicoes que no futuro tornar-se-ao seu nivel basico de acao real e moralidade. 


Separando agao e significado 

Podemos, agora, dizer sobre a atividade da crianca o mesmo que dissemos sobre as objetos. Assim 
como tinhamos a razao objeto/significo temos tambem a razao agao/significado. Enquanto no inicio 
significado significado do desenvolvimento domina a agao, posteriormente essa estrutura se inverte: 
o significado torna-se o numerador, enquanto a agao ocupa o lugar de denominador. 

Numa crianga em idade escolar, inicialmente a agao predomina sobre o significada e nao e 
completamente compreendida. 

A crianga e capaz de fazer mais do que ela pode compreender. 

Mas e nessa idade que surge pela primeira vez uma estrutura de agao na qual o significado e o 
determinante, embora a influencia do significado sobre o comportamento da crianga deva-se dar 
dentro dos limites fornecidos pelos aspectos estruturais da agao. Tem-se mostrado que criangas, ao 
brincar de comer, realizam com suas maos agdes semiconscientes do comer real, sendo impossiveis 
todas as agoes que nao represente o comer. Assim, mostrou-se nao ser possivel, por exemplo, colocar- 
se as maos para tras ao inves de estende-las em diregao ao prato, uma vez que tal agao teria um efeito 
destrutioo sobre o jogo. Uma crianga nao se comporta de forma puramente simbolica no brinquedo; 
ao inves disso, ela quer e realiza seus desejos, permitindo que as categorias basicas da realidade 
passem atraves de sua experiencia. A crianga, ao querer, realiza seus desejos. Ao pensar, ela age. As 
agoes internas e externas sao inseparaveis: a imaginagao, a interpretagao e a vontade sao processos 
internos conduzidos pela agao externa. O que foi dito sobre a separagao do significado dos objetos 
aplica-se igualmente as proprias agoes da crianga. Uma crianga que bate com os pes no chao e 
imagina-se cavalgando um cavalo, inverteu, por conseguinte, a razao/agao/significado para a razao 
significado/agao. 

A historia do desenvolvimento da relagao entre significado e agao e analoga a historia do 
desenvolvimento da relagao significado/objeto. Para separar o significado de uma agao real (cavalgar 
um cavalo, sem a oportunidade de faze-lo), a crianga necessita de um pivo na forma de uma agao que 
substitui a acao real. Enquanto a agao comega como numerador da estrutura significado/agao, neste 
momento a estrutura se inverte e o significado torna-se o numerador. A agao recua para o segundo 
piano e torna-se o pivo; novamente, significado separa-se da agao atraves de uma agao diferente. Este 
e outro exemplo da maneira pela qual o comportamento humano passa a depender de operagoes 
baseadas em significados, onde as motivacoes que iniciam o comportamento estao nitidamente 
separadas da realizagao. 
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Entretanto, separar significado de objeto tem conseqiiencias diferentes da separacao entre significado 
e agao. Assim como operar com o significado de coisas leva ao pensamento abstrato, observamos que 
o desenvolvimento da vontade, a capacidade de fazer escolhas conscientes, ocorre quando a crianga 
opera com o significado de agoes. No brinquedo, uma agao substitui outra agao, assim como um 
objeto substitui outro objeto. 

Como a crianga se desloca de um objeto para outro, de uma agao para outra? Isto se da gragas a um 
movimento no campo do significado - o qual subordina a ele todos os objetos e agoes reais. O 
comportamento nao e determinado pelo campo perceptivo imediato. 

No brinquedo, predomina esse movimento no campo do significado. 

Por um lado, ele representa movimento num campo abstrato ( o qual, assim, aparece no brinquedo 
antes do aparecimento da operagao voluntaria com significados). Por outro lado, o metodo do 
movimento e situacional e concreto. (E uma mudanga afetiva e nao logica). Em outras palavras, surge 
o campo do significado, mas a agao dentro dele ocorre assim como na realidade. Por este fato o 
brinquedo contribue com a principal contradigao para o desenvolvimento. 


Conclusdo 

Eu gostaria de concluir esta discussao sobre o brinquedo mostrando, primeiro, que ele nao e o aspecto 
predominante da infancia, mas e um fator muito importante do desenvolvimento. 

Em segundo lugar, quero demonstrar o significado da mudanga que ocorre no desenvolvimento do 
proprio brinquedo, de uma predominance de situagoes imaginarias para a predominance de regras. 
E, em terceiro, quero mostrar as transformagdes internas no desenvolvimento da crianga que surgem 
em consequencia do brinquedo. 

De que forma o brinquedo esta relacionado ao desenvolvimento? O comportamento da crianga nas 
situagoes do dia-a-dia e, quanto a seus fundamentos, oposto a seu comportamento no brinquedo. 

No brinquedo, a agao esta subordinada ao significado; ja, na vida real, obviamente a agao domina o 
significado. Portanto, e absolutamente incorreto considerar o brinquedo como um prototipo e forma 
predominante da atividade do dia-a-dia da crianga. 

Esta e a principal incorregao na teoria de Koffka. Ele considera o brinquedo como o outro mundo da 
crianga (4). Tudo o que diz respeito a crianga e realidade de brincadeira, enquanto tudo o que diz 
respeito ao adulto e realidade seria. Um dado objeto tem um significado no brinquedo e outro 
significado fora dele. 

No mundo da crianga, a logica dos desejos e o impeto de satisfazelos domina, e nao a logica real. A 
natureza ilusoria do brinquedo e transferida para a vida, Tudo isso seria verdade se o brinquedo fosse 
de fato a forma predominante da atividade da crianga. No entanto, e dificil aceitar esse quadro insano 
que nos vem a mente na medida em que admitimos essa forma de atividade como a predominante no 
dia-a-dia da crianga, mesmo se parcialmente transferida para a vida real. 

Koffka da varios exemplos para mostrar como uma crianga transfere uma situagao de brinquedo para 
a vida. Mas a transference ubiqua do comportamento de brinquedo para a vida real so poderia ser 
considerada como um sintoma doentio. 

Comportar-se numa situagao real como numa situagao ilusoria e o primeiro sinal de delirio. Situagdes 
de brinquedo na vida real so sao encontradas habitualmente num tipo de jogo em que as criangas 
brincam aquilo que de fato estao fazendo, criando, de forma evidente, associagoes que facilitam a 
execugao de uma agao desagradavel (como, por exemplo, quando as criangas nao querem ir para a 
cama e dizem: "Vamos fazer-de-conta que e noite e que, temos que ir dormir"). Assim, parece-me que 
o brinquedo nao e o tipo de atividade predominante na idade pre-escolar. Somente as teorias que 
afirmam que a crianga nao tem que satisfazer as necessidades basicas da vida, mas pode viver a 
procura do prazer, poderiam sugerir, possivelmente, que o mundo da crianga e o mundo do 
brinquedo. 
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Considerando esse assunto a partir de uma perspectiva oposta, sera que poderia supor que o 
comportamento da crianca e sempre guiado pelo significado? Que o comportamento de uma crianca 
em idade pre-escolar e tao arido que ela nunca se comporta espontaneamente, simplesmente porque 
pensa que poderia eomportar-se de outra maneira? 

Essa subordinacao estrita as regras e quase impossivel na vida; no entanto, torna-se possivel no 
brinquedo. Assim, o brinquedo cria uma zona de desenvolvimento proximal da crianca. No 
brinquedo, a crianca sempre se comporta alem do comportamento habitual de sua idade, alem de seu 
comportamerito diario; no brinquedo e como se ela fosse maior do que e na realidade. Como no foco 
de uma lente de aumento, o brinquedo contem todas as tendencias do desenvolvimento sob forma 
condensada, sendo, ele mesmo, uma grande fonte de desenvolvimento. 

Apesar da relacao brinquedo-desenvolvimento poder ser comparada a relacao instrucao- 
desenvolvimento, o brinquedo fornece ampla estrutura basica para mudancas das necessidades e da 
consciencia. A acao na esfera imaginativa, numa situacao imaginaria, a criacao das intencSes 
voluntarias e a formacao dos pianos da vida real e motivacbes volitivas - tudo aparece no brinquedo, 
que se constitui, assim, no mais alto nivel de desenvolvimento pre-escolar. A crianca desenvolve-se, 
essencialmente, atraves da atividade de brinquedo. Somente neste sentido o brinquedo pode ser 
considerado uma atividade condutora que determina o desenvolvimento da crianca. 

Como muda o brinquedo? E notavel que a crianca comece com uma situacao imaginaria que, 
inicialmente, e tao proxima da situacao real. O que ocorre e uma reproducao da situacao real. 

Uma crianca brincando com uma boneca, por exemplo, repete quase exatamente o que sua mae faz 
com ela. Isso significa que, na situacao original, as regras operam sob uma forma condensada e 
comprimida. Ha muito pouco de imaginario. E uma situacao imaginaria, mas e compreensivel 
somente a luz de uma situacao real que, de fato, tenha acontecido. O brinquedo e muito mais a 
lembranca de alguma coisa que realmente aconteceu do que imaginacao. E mais a memoria em acao 
do que uma situacao imaginaria nova. 

A medida que o brinquedo. se desenvolve, observamos um movimento em direcao a realizacao 
consciente de seu proposito. 

E incorreto conceber o brinquedo como uma atividade sem proposito. Nos jogos atleticos, pode-se 
ganhar ou per der; numa corrida, pode-se chegar em primeiro, segundo ou ultimo lugar. Em resumo, 
o proposito decide o jogo e justifica a atividade. O proposito, como objetivo final, determina a atitude 
afetiva da crianca no brinquedo. Ao correr, uma crianca pode estar em alto grau de agitacao ou 
preocupacao e restara pouco prazer, uma vez que ela ache que correr e doloroso; alem disso, se ela for 
ultrapassada experimental pouco prazer funcional. Nos esportes, o proposito do jogo e um de seus 
aspectos dominantes, sem o qual ele nao teria sentido - seria como examinar um doce, coloca-lo na 
boca, mastiga-lo e entao cuspi-lo. Naquele brinquedo, o objetivo, que e veneer, e previamente 
reconhecido. 

No final do desenvolvimento surgem as regras, e, quanto mais rigidas elas sao, maior a exigencia de 
atencao da crianca, maior a regulacao da atividade da crianca, mais tenso e agudo torna-se o 
brinquedo. Correr simplesmente, sem proposito ou regras, e entediante e nao tern atrativo para a 
crianca. Conseqiientemente, na forma mais avancada do desenvolvimento o brinquedo, emerge um 
complexo de aspectos originalmente nao desenvolvidos - aspectos que tinham sido secundarios ou 
incidentals no inicio, ocupam uma posicao central no fim e vice-versa. 

Em um sentido, no brinquedo a crianca e livre para determinar suas proprias acbes. No entanto, em 
outro sentido, e uma escrita liberdade ilusoria, pois suas agbes sao, de fato, subordinadas aos 
significados dos objetos, e a crianga age de acordo com eles. 

Sob o ponto de vista do desenvolvimento, a criacao de uma situacao imaginaria pode ser considerada 
como um meio para desenvolver o pensamento abstrato. O desenvolvimento correspondente de 
regras conduz a agoes, com base nas quais tornase possivel a divisao entre trabalho e brinquedo, 
divisao esta encontrada na idade escolar como um fato fundamental. 
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Tal como disse, em sentido figurado, um pesquisador, para uma crianca com menos de tres anos de 
idade o brinquedo e um jogo serio, assim como o e para um adolescente, embora, e claro, num sentido 
diferente da palavra; para uma crianca muito pequena, brinquedo serio significa que ela brinca sem 
separar a situacao imaginaria da situacao real. Para uma crianca em idade escolar escolar, o 
brinquedo torna-se uma forma de atividade mais limitada, predominantemente do tipo atletico, que 
preenche um papel situacdes especifico em seu desenvolvimento, e que nao tern o mesmo signido do 
brinquedo para uma crianca em idade preescolar. Na idade escolar, o brinquedo nao desaparece, mas 
permeia a realidade. Ele tern sua propria continuacao interior na instrucao escolar e no trabalho ( 
atividade compulsoria baseada em regras).A essencia do brinquedo e a criacao de uma nova relacao 
entre o campo do significado e o campo da percepcao visual - ou seja, entre situacdes no pensamento 
e situagoes reais. 

Superficialmente, o brinquedo tern pouca semelhanca com a forma, tornar fechado em forma de 
pensamento e a volicao complexas e mediadas a que o conduz. 

Somente uma analise profunda torna possivel determinar o seu curso de mudancas e seu papel no 
desenvolvimento. 


8. A pre-historia da linguagem escrita 

Ate agora, a escrita ocupou um lugar muito estreito na pratica escolar, em relacao ao papel 
fundamental que ela desempenha no desenvolvimento cultural da crianca. Ensina-se as criancas a 
desenhar letras e construir plavras com elas, mas nao se ensina a linguagem escrita. Enfatiza-se de tal 
forma a mecanica de ler o que esta escrito que acaba-se obscurecendo a linguagem escrita como tal. 

Algo similar tern acontecido com o ensino de linguagem falada para surdos-mudos. A atencao tern se 
concentrado inteiramente na producao de letras em particular, e na sua articulacao distinta. Nesse 
caso, os professores de surdos-mudos nao distinguem, por tras dessas tecnicas de pronuncia, a 
linguagem falada, e o resultado e a producao de uma fala morta. 

Explica-se essa situacao, primariamente, por fatores historicos especificamente pelo fato de que a 
pedagogia pratica, apesar da existencia de muitos metodos de ensinar a ler e escrever, tern ainda de 
desenvolver um procedimento cientifico efetivo para o ensino de linguagem escrita as. criancas. 
Diferentemente do ensino da linguagem falada, no qual a crianca pode se desenvolver por si mesma, 
o ensino da linguagem escrita depende de um treinamento artificial. Tal treinamento requer atencao e 
esforcos enormes, por parte do professor e do aluno, podendo-se, dessa forma, tornar fechado em si 
mesmo, relegando a linguagem escrita viva a segundo piano. Ao inves de se fundamentar nas 
necessidades naturalmente desenvolvidas das criancas, e na -sua propria atividade, a escrita lhes e 
imposta de fora, vindo das maos dos professores. Essa situagao lembra muito o processo de 
desenvolvimento de uma habilidade tecnica, como, por exemplo, o tocar piano: o aluno desenvolve a 
destreza de seus dedos e aprende quais teclas deve tocar ao mesmo tempo que le a partitura; no 
entanto, ele nao esta, de forma nenhuma, envolvido na essencia da propria musica. 

Esse entusiasmo unilateral pela mecanica da escrita causou impacto nao so no ensino, como na 
propria abordagem teorica do problema. Ate agora a psicologia tern considerado a escrita 
simplesmente como uma complicada habilidade motora. 

Notavelmente, ela tern dado muito pouca atencao a linguagem escrita como tal, isto e, um sistema 
particular de simbolos e signos cuja dominacao prenuncia um ponto critico em todo o 
desenvolvimento cultural da crianca. 

Um aspecto desse sistema e que ele constitui um simbolismo de segunda ordem que, gradualmente, 
torna-se um simbolismo direto. Isso significa que a linguagem escrita e constituida por um sistema de 
signos que designam os sons e as palavras da linguagem falada, os quais, por sua vez, sao signos das 
relacoes e entidades reais. Gradualmente,esse elo intermediary ( a linguagem falada) desaparece e a 
linguagem escrita converte-se num sistema de signos que simboliza diretamente as entidades reais e 
as relacdes entre elas. Parece claro que o dominio de um tal sistema complexa de signos nao pode ser 
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alcancado de maneira puramente mecanica e externa; ao inves disso, esse dominio e o culminar, na 
crianca, de um longo processo de desenvolvimento de funodes comportamentais complexas. A unica 
forma de nos aproximar de uma solucao correta para a psicologia da escrita e atraves da compreensao 
de toda a historia do desenvolvimento dos signos na crianca. 

Entretanto, a historia do desenvolvimento da linguagem escrita impoe dificuldades enormes a 
pesquisa. Ate onde podemos julgar com o material dispomvel, ela nao segue uma linha unica direta 
na qual se mantenha algo como uma continuidade clara de formas. Ao inves disso, ela nos oferece as 
metamorfoses mais inesperadas, isto e, transformacoes de algumas formas particulares de linguagem 
escrita em outras. Para citar a adequada expressao de Baldwin referente ao desenvolvimento das 
coisas, ela e constituida tanto de involucoes como de evoluc5es(l). Isso significa que, juntamente com 
processos de desenvolvimento - movimento progressive - e o aparecimento de formas novas, 
podemos distinguir, a cada passo, processos de reducao, desaparecimento e desenvolvimento reverso 
de velhas formas. A historia do desenvolvimento da linguagem escrita nas criancas e plena dessas 
descontinuidades. As vezes, a sua linha de desenvolvimento parece desaparecer completamente, 
quando, subitamente, como que do nada, surge uma nova linha; e a principio parece nao haver 
continuidade alguma entre a velha e a nova. 

Mas somente a visao ingenua de que o desenvolvimento e um processo puramente evolutivo, 
envolvendo nada mais do que acumulos graduais de pequenas mudancas e uma conversao gradual 
de uma forma em outra, pode esconder-nos a verdadeira natureza desses processos. 

Esse tipo revolucionario de desenvolvimento, no entanto, de maneira nenhuma e novo para a ciencia 
em geral; e novo somente para a psicologia da crianca. Portanto, apesar de algumas tentativas 
ousadas, a psicologia infantil nao possui uma visao convincente do desenvolvimento da linguagem 
escrita como um processo historico, como um processo unificado de desenvolvimento. 

A primeira tarefa de uma investigacao cientifica e revelar essa pre-historia da linguagem escrita; 
mostrar o que leva as criancas a escrever; mostrar os pontos importantes pelos quais passa esse 
desenvolvimento pre-historico e qual a sua relacao com o aprendizado escolar. Atualmente, apesar 
dos varios estudos existentes, ainda nao estamos em condicdes de escrever uma historia coerente ou 
completa da linguagem escrita nas criancas. 

Conseguimos somente distinguir os pontos importantes nesse desenvolvimento e discutir as suas 
grandes mudancas. Essa historia comeca com o aparecimento do gesto como um signo visual para a 
crianga. 


Gestos e signos visuais 

O gesto e o signo visual inicial que contem a futura escrita da crianca, assim como uma semente 
contem um futuro carvalho. 

Como se tern corretamente dito, os gestos sao a escrita no ar, e os signos escritos sao, freqizentemente, 
simples gestos que foram fixados. Ao discutir a historia da escrita humana, Wurth assinalou a ligacao 
entre os gestos e a escrita pictorica ou pictografica(2). 

Ele mostrou que, freqiientemente, os gestos figurativos denotam simplesmente a reproducao de um 
signo grafico; por outro lado, os signos freqiientemente sao a fixacao de gestos. Uma linha que 
designa "indicacao" na escrita pictografica denota o dedo indicador em posicao. De acordo com 
Wurth, todas essas designates simbolicas na escrita pictorica so podem ser explicadas como 
derivadas da linguagem gestual, mesmo quando, subseqiientemente, tornam-se separadas dela, 
funcionando de maneira independente. 

Existem dois outros dominios onde os gestos estao ligados a origem dos signos escritos. O primeiro e 
o dos rabiscos das criancas. 

Em experimentos realizados para estudar o ato de desenhar, observamos que, freqiientemente, as 
criancas usam a dramatizacao, demonstrando por gestos o que elas deveriam mostrar nos desenhos; 
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os traces constituem somente um suplemento a essa representacao gestual. 

Eu poderia citar muitos outros exemplos. 

Uma crianca que tem de desenhar o ato de correr comeca por demonstrar o movimento com os dedos, 
encarando os tracos e pontos resultantes no papel como uma representacao do correr. 

Quando ela tem de desenhar o ato de pular, sua mao comeca por fazer os movimentos indicatives do 
pular; o que acaba aparecendo no papel, no entanto, e a mesma coisa: tracos e pontos. Em geral, 
tendemos a ver os primeiros rabiscos e desenhos das criancas mais como gestos do que como 
desenhos no verdadeiro sentido da palavra. Tambem tendemos a imputar ao mesmo tipo de 
fenomeno o fato, experimentalmente demonstrado, de as criancas, ao desenharem objetos complexos, 
nao o fazerem pelas suas partes componentes e sim pelas suas qualidades gerais, como, por exemplo, 
a impressao de redondo, etc. Quando uma crianca desenha uma lata cilindrica como uma curva 
fechada que lembra um circulo ela esta, asim, desenhando sua propriedade de redonda. 

Essa fase do desenvolvimento coincide com todo o aparato motor geral que caracteriza as criancas 
dessa idade e que governa toda a natureza e o estilo dos seus primeiros desenhos. Ao desenhar 
conceitos complexos ou abstratos, as criancas comportam-se da mesma maneira. Elas nao desenham, 
elas indicam, e o lapis meramente fixa o gesto indicative. Quando solicitada a desenhar um "bom 
tempo" a crianca indicara o pe da pagina fazendo um movimento horizontal com a mao, explicando: 
"Esta e a Terra"; entao depois de realizar varios movimentos verticais para cima e para baixo, 
confusos: "E este e o bom tempo". Tivemos ocasiao de verificar mais precisamente, em experimentos, 
a intima relacao entre a representacao por gestos e a representacao pelo desenho, e obtivemos a 
representacao simbolica e grafica atraves de gestos em criancas com cinco anos de idade. 


O desenvolvimento do simbolismo no brinquedo 

A segunda esfera de atividades que une os gestos e a linguagem escrita e a dos jogos das criancas. 
Para elas, alguns objetos podem, de pronto, denotar outros, substituindo-os e tornando-se seus 
signos; nao e importante o grau de similaridade entre a coisa com que se brinca e o objeto denotado. 
O mais importante e a utilizacao de alguns objetos como brinquedos e a possibilidade de executar, 
com eles, um gesto representative. Essa e a chave para toda a funcao simbolica do brinquedo das 
criancas. Uma trouxa de roupas ou um pedaco de madeira torna-se, num jogo, um bebe, porque os 
mesmos gestos que representam o segurar uma crianca ou o dar-lhe de mamar podem ser aplicados a 
eles. proprio movimento da crianca, seus proprios gestos, e que atribuem a funcao de signo ao objeto 
e lhe dao significado. Toda atividade representativa simbolica e plena desses gestos indicatives: por 
exemplo, para a crianca, um cabo de vassoura transforma-se num cavalo de pau porque ele pode ser 
colocado entre as pernas, podendo a crianca empregar um gesto que comunica o fato de, neste 
exemplo, o cabo de vassoura designar um cavalo. 

Desse ponto de vista, portanto, o brinquedo simbolico das criancas pode ser entendido como um 
sistema muito complexo de "fala" atraves de gestos que comunicam e indicam os significados dos 
objetos usados para brincar. E somente na base desses gestos indicatives que esses objetos adquirem, 
gradualmente, seu significado - assim como o desenho que, de inicio apoiado por gestos, transforma- 
se num signo independente. 

Tentamos estabelecer, experimentalmente, esse estagio especial particular, nas criancas, de escrita 
com objetos. Conduzimos brinquedos-experimentos nos quais; brincando, representamos as coisas e 
as pessoas enolvidas por objetos familiares. Por exemplo, um livro em pe designava uma casa; chaves 
significavam criancas; um lapis, uma governanta; um relogio de bolso designava uma farmacia; uma 
faca, o medico; uma tampa de tinteiro, uma carruagem; e assim por diante. A seguir, atraves de gestos 
figurativos, usando-se esses objetos, representava-se uma historia simples para as criancas. Elas 
podiam, com grande facilidade, ler a historia. Por exemplo, o medico chega a casa numa carruagem, 
bate a porta, a governanta abre, ele examina as criancas, receita e sai; a governanta vai ate a farmacia, 
volta e da os remedios as criancas. A maioria das criangas com tres anos de idade pode ler, com 
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grande facilidade, essa notacao simbolica. Criancas de quatro ou cinco anos podem ler notacdes mais 
complexas um homem andando pela floresta e atacado e mordido por um lobo; o homem se livra e 
corre, um medico o atende e ele vai a farmacia e depois para casa; um cacador p5e-se a caminho da 
floresta para matar o lobo. 

O que e evidente e que a similaridade perceptiva dos objetos nao tern um papel consideravel para a 
compreensao da notacao simbolica. O que importa e que os objetos admitam o gesto apropriado e 
possam funcionar como um ponto de aplicacao dele. 

Dessa forma, os objetos que nao permitem a realizacao dessa estrutura gestual sao sumariamente 
rejeitados pelas criancas. 

Nesse jogo, por exemplo, que e conduzido numa mesa, e que envolve objetos pequenos colocados 
sobre ela, se pegarmos os dedos das criancas e dissermos - "De brincadeira, suponha, agora, que seus 
dedos sao as criancas" - elas taxativamente se recusarao a brincar. Elas objetarao cuzendo que nao e 
possivel existir esse jogo. 

Os dedos estao de tal forma conectados aos seus corpos, que nao padem ser considerados objetos em 
relacao aos quais possa corresponder um gesto indicativo. Da mesma forma, uma pec a de mobilia nao 
pode estar envolvida, como objeto, na brincadeira. Os objetos cumprem uma fungao de substituicao: o 
lapis substitui a governanta ou o relogio, a farmacia; no entanto, somente os gestos adequados 
conferem a eles os significados. Sob a influencia desses gestos, entretanto, as criancas mais velhas 
comecaiu a fazer uma descoberta de importancia excepcional os objetos nao so podem indicar as 
coisas que eles estao representando como podem, tambem, substitui-las. Por exemplo, quando 
pegamos um livro com uma capa escura e dizemos que ele representara uma floresta, a crianca, 
espontaneamente, acrescentara: "E verdade, e uma floresta porque e preto e escuro". 

Assim ela isola um dos aspectos do objeto que, para ela, e uma indicagao do fato de se usar o livro 
para significar uma floresta. Da mesma maneira, quando se usa a tampa metalica de um tinteiro para 
representar uma carruagem, a crianca a apontara dizendo: 

"Este e o assento." Quando o relogio de bolso e usado para representar a farmacia, uma crianga 
podera apontar os numeros do mostrador dizendo serem os remedios, outra apontara a alga e dira ser 
a porta de entrada. Referindo-se a uma garrafa que faz o papel de um lobo, uma crianga mostra o 
gargalo e diz: "E esta e a sua boca". Nesse caso, se o experimentador mostrar a rolha e perguntar: "E o 
que e isto?", a crianga respondera: "Ele pegou uma rolha e a esta segurando nos dentes". 

O que vemos em todos esses exemplos e a mesma coisa, ou seja, que, sob o impacta do navo 
significado adquirido, modifica-se a estrutura corriqueira dos objetos. Em resposta ao fato de o 
relogio representar uma farmacia, um de seus aspectos, em particular, e isolado, assumindo a fungao 
de um novo signo ou indicagao de como o relogio representa a farmacia (seja atraves dos 
medicamentos, seja atraves da porta de entrada). A estrutura corriqueira dos objetos Epor exemplo, a 
rolha numa garrafa) comega a refletir-se na nova estrutura (o lobo segura a rolha nos dentes) e essa 
modificagao estrutural torna-se tao forte que, por vezes, em varios experimentos, chegamos a incutir 
gradualmente na crianga, um determinado significado simbolico. Por exemplo, em quase todas as 
nossas sessoes de brinquedo, o relogio de bolso significou uma farmacia, enquanto outros objetos 
tiveram seu significado mudado rapida e freqiientemente. Num outro jogo, pegamos o relogio e, de 
acordo com novos procedimentos, explicamos: "Agora isto e uma padaria". Uma crianga 
imediatamente pegou uma caneta e, colocando-a atravessada sobre o relogio, dividindo-o em duas 
metades, disse: "Tudo bem, esta e a farmacia e esta e a padaria". 

O velho significado tornou-se assim independente e funcionou como uma condigao para o novo. 
Tambem pudemos observar essa aquisigao de significado independente em situacdes fora do proprio 
jogo; se uma faca caisse, a crianga poderia dizer: "O medico caiu". 

Assim, um objeto adquire uma fungao de signo, com uma historia propria ao longo do 
desenvolvimento, tornando-se, nessa fase, independente dos gestos das criangas. Isso representa um 
simbolismo de segunda ordem e, como ele se desenvolve no brinquedo, consideramos a brincadeira 
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do faz-de-conta como um dos grandes contribuidores para o desenvolvimento da linguagem escrita - 
que e um sistema de simbolismo de segunda ordem. 

Assim como no brinquedo, tambem no desenho o sigrrificado surge, inicialmente, como um 
simbolismo de primeira ordem. Como ja dissemos, os primeiros desenhos surgem como resultado de 
gestos manuais ( gestos de maos adequadamente equipadas com lapis); e o gesto, como vimos, 
constitui a primeira representagao do significado. E somente mais tarde que, independentemente, a 
representacao grafica comeca a designar algum objeto. A natureza dessa relacao e que aos rabiscos ja 
feitos no papel da-se um nome apropriado. 

H. Hetzer estudou experimentalmente como a representacao simbolica dos objetos - tao importante 
no aprendizado da escrita - se desenvolve em criancas de tres a seis anos de idade. 

Seus experimentos constituiram-se de quatro series basicas. Atraves da primeira, investigou a funcao 
dos simbolos no brinquedo das criancas. As criancas tinham de representar, na 'brincadeira, um pai 
ou uma mae fazendo o que eles costumam fazer no dia a dia. Nesta brincadeira acrescentava-se uma 
interpretacao de faz-de-conta de alguns objetos, de modo a tornar possivel para, o pesquisador 
observar a fungao simbolica associada a objetos. 

A segunda serie utilizou blocos e materials com que as criancas pudessem construir coisas, e a 
terceira envolveu desenhos com lapis de cor. Nessas duas ultimas series prestou-se particular atencao 
ao momento em que era nomeado o significado apropriado. 

A quarta serie de experimentos teve a funcao de investigar, na forma de uma brincadeira de correio, 
ate que ponto as criancas conseguiam perceber combinagoes puramente arbitrarias de signos. 

Esse jogo utilizava pedacos de papel de varias cores para significar diferentes tipos de mensagens: 
telegramas, jornais, ordens de pagamento, pacotes, cartas, cartoes postais e assim por diante. Assim, 
os experimentos relacionavam, explicitamente, essas diferentes formas de atividade (cujo unico 
aspecto comum compartilhado e a funcao simbolica) e tentavam liga-las com o desenvolvimento da 
linguagem escrita, alias, como nos tambem fizemos em nossos experimentos. 

Hetzer foi capaz de mostrar claramente quais significados simbolicos surgem no brinquedo atraves 
de gestos figurativos e quais surgem atraves das palavras. A linguagem egocentrica das criancas 
manifestou-se amplamente nesses jogos. Enquanto algumas criancas representavam qualquer coisa 
atraves de movimentos e mimica, nao usando de maneira nenhuma a fala como fonte de simbolismo, 
em outras, as agdes foram acompanhadas pela fala: a crianga tanto falava quanto agia. Ja para um 
terceiro grupo de criangas comega a predominar a expressao puramente verbal nao acompanhada por 
qualquer atividade. Finalmente, num quarto grupo as criangas nao brincam, e a fala torna-se o unico 
modo de representagao, desaparecendo a mimica e as expressoes gestuais. A porcentagem de agoes 
gestuais na brincadeira diminui com a idade, ao mesmo tempo que a fala, gradualmente, passa a 
predominar. Como diz o autor, a conclusao mais importante tirada desse estudo do desenvolvimento 
e que, na atividade de brinquedo, a diferenga entre uma crianga de tres e outra de seis anos de idade 
nao esta na percepgao do simbolo mas, sim, no modo pelo qual sao usadas as varias formas de 
representagao. 

Na nossa opiniao, essa e uma conclusao extraordinariamente importante; ela indica que a 
representagao simbolica no brinquedo e, essencialmente, uma forma particular de linguagem num 
estagio precoce, atividade essa que leva, diretamente, a linguagem escrita. 

A medida que o desenvolvimento prossegue, o processo geral de nomeagao se desloca cada vez mais 
para o inicio do processo, que, assim, passa a ser equivalente a escrita da palavra que acabou de ser 
dita. Uma crianga de tres anos de idade e capaz de compreender a fungao representativa de uma 
construgao com brinquedos, enquanto que uma crianga de quatro anos de idade da nome as suas 
criagoes antes mesmo de comegar a construi-las. 

Da mesma forma, notamos no desenho que uma crianga com tres anos de idade ainda nao e 
consciente do significado simbolico do seu desenho, o que so sera dominado completamente, por 
todas as criangas, em torno dos sete anos de idade. 
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O desenvolvimento do simbolismo no desenho 

K. Buhler notou, corretamente, que o desenho comeca quando a linguagem falada ja alcancou grande 
progresso e ja se tornou habitual na crianca. 

Em seguida, diz ele, a fala predomina no geral e modela a maior parte da vida interior, submetendo-a 
suas leis. Isso inclui o desenho. 

Inicialmente a crianca desenha de memoria. Se pedirmos para ela desenhar sua mae, que esta sentada 
diante dela, ou algum outro objeto que esteja perto dela, a crianca desenhara sem sequer olhar para o 
original; ou seja, as criancas nao desenham o que veem, mas sim o que conhecem. Com muita 
freqiiencia, os desenhos infantis nao so nao tern nada a ver com a percepcao real do objeto como, 
muitas vezes, contradizem essa percepcao. 

Nos tambem observamos o que Buhler chama de "desenhos de raios-X". Uma crianca pode desenhar 
uma pessoa vestida e, ao mesmo tempo, desenhar suas pernas, sua barriga, a carteira no bolso, e ate 
mesmo o dinheiro dentro da carteira - ou seja, as coisas que ela sabe que existem mas que, de fato, no 
caso, nao podem ser vistas. Ao desenhar uma figura de perfil, a crianca incluira um segundo olho; ao 
desenhar um homem montado a cavalo, visto de lado, incluira a outra perna. Finalmente, partes 
extremamente importantes dos objetos podem ser omitidas; por exemplo, as criancas podem 
desenhar pernas que saiam diretamente da cabeca, omitindo o pescoco e o tronco ou, ainda, podem 
combinar partes distintas de uma figura. 

Como mostrou Sully, as criancas nao se preocupam muito com a representacao; elas sao muito mais 
simbolistas do que naturalistas e nao estao, de maneira alguma, preocupadas com a similaridade 
completa e exata, contentando-se com indicacdes apenas superficiais(5). No entanto, nao e possivel 
admitir que as criancas tenham tao pouco conhecimento da figura humana quanto poderia parecer 
pelos seus desenhos; ou seja, na verdade, parece que elas tentam identificar e designar mais do que 
representar. 

Nessa idade, a memoria infantil nao propicia um quadro simples de imagens representativas. Antes, 
ela propicia predisposicdes a julgamentos ja investidos ou capazes" de serem investidos pela fala. 
Notamos que quando uma crianca libera seus repositories de memoria atraves do desenho, ela o faz a 
maneira da fala, contando uma historia. A principal caracteristica dessa atitude e que ela content um 
certo grau de abstracao, alias, necessariamente imposta por qualquer representacao verbal. Vemos, 
assim, que o desenho e uma linguagem grafica que surge tendo por base a linguagem verbal. Nesse 
sentido, os esquemas que caracterizam os primeiros desenhos infantis lembram conceitos verbais que 
comunicam somente os aspectos essenciais dos objetos. Esses fatos nos fornecem os elementos para 
passarmos a interpretar o desenho das criancas como um estagio preliminar no desenvolvimento da 
linguagem escrita. 

O desenvolvimento subseqiiente do desenho nas criancas, entretanto, nao tern explicacao em si 
mesmo e tampouco e puramente mecanico. Ha um momento critico na passagem dos simples 
rabiscos para o uso de grafias como sinais que representam ou significant algo. Ha uma concordancia 
entre todos os psicologos em que a crianca deve descobrir que os tracos feitos por ela podem 
significar algo. Sully ilustra essa descoberta usando o exemplo de uma crianca que, por acaso, 
desenhou uma linha espiral, sem qualquer intencao e, de repente, notando uma certa similaridade, 
exclamou alegremente: "Fumaca, fumaca! ". 

Embora esse processo de reconhecimento do que esta desenhado ja seja encontrado cedo na infancia, 
ele ainda nao equivale a descoberta da funcao simbolica como, alias, as observacbes tern 
demonstrado. Nesse estagio inicial, mesmo sendo a crianca capaz de perceber a similaridade no 
desenho, ela o encara como um objeto em si mesmo, similar a ou do mesmo tipo de um objeto, e nao 
como sua representacao ou simbolo. 

Quando se mostrou para uma menina um desenho da sua boneca e ela exclamou: "Uma boneca 
igualzinha a, minha! ", e possivel que ela tivesse em mente, ao ver o desenho, um outro objeto igual 
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ao dela. De acordo com Hetzer, nao ha evidencias decisivas de que o processo de assemelhagao de 
um desenho a um objeto signifique, ao mesmo tempo, a compreensao de que o desenho e uma 
representacao do objeto. Tudo nos faz crer que, para a menina, o desenho nao era uma representacao 
da sua boneca mas, sim, uma outra boneca igual a dela. Uma prova disso e o fato de que, por muito 
tempo, as criancas se relacionam com desenhos como se eles fossem objetos. Por exemplo, quando se 
mostra a uma crianca o desenho de um garoto de costas, ela vira o papel para tentar ver seu rosto. 
Mesmo entre criancas de cinco anos de idade, quase sempre se observa que, em resposta a pergunta: 
"Onde esta o rosto, o nariz?" elas viram o papel e so entao respondem: "Nao, nao esta aqui. Nao foi 
desenhado." Achamos que Hetzer esta muito certo ao afirmar que a representacao simbolica primaria 
deve ser atribuida a fala e que e utilizando-a como base que todos os outros sistemas de signos sao 
criados. De fato, tambem no desenvolvimento do desenho nota-se o forte impacto da fala, que pode 
ser exemplificado pelo deslocamento continuo do processo de nomeacao ou identificacao para o 
inicio do ato de desenhar. 

Tivemos a oportunidade de observar como o desenho das criancas se torna linguagem escrita real, 
atraves de experimentos onde atribuiamos as criancas a tarefa de representar simbolicamente 
algumas frases mais ou menos complexas. Nesses experimentos, ficou absolutamente clara a 
tendencia, por parte das criancas em idade escolar, de mudar de uma escrita puramente pictografica 
para uma escrita ideografica, onde as relacdes e significados individuals sao representados atraves de 
sinais simbolicos abstratos. 

Observamos bem essa dominancia da fala sobre a escrita numa crianca em idade escolar que escreveu 
cada palavra da frase em questao traves de desenhos individuals. .Assim, a frase - "Eu nao vejo as 
ovelhas, mas elas estao ali" - foi representada da seguinte forma: a figura de uma pessoa ("Eu"), a 
mesma figura com os olhos cobertos ("nao vejo"), duas ovelhas ("as ovelhas"), um dedo indicador e 
varias arvores atras das quais podia-se ver as ovelhas "mas elas estao ali" ) . A frase - "Eu respeito 
voce" - foi representada da seguinte maneira: uma cabeca ("Eu"), duas figuras humanas, uma das 
quais com um chapeu nas maos ("respeito") e outra cabega ("voce") . 

Vemos assim como o desenho acompanha obedientemente a frase e como a linguagem falada 
permeia o desenho das criancas. 

Nesse processo, com freqiiencia a crianca tern de fazer descobertas originals ao inventar uma maneira 
apropriada de representacao; 

tambem pudemos observar que esse processo e decisivo para o desenvolvimento da escrita e do 
desenho na crianca. 


O simbolismo na escrita 

Dentro do nosso projeto geral de pesquisa, foi Luria que se responsabilizou por tentar recriar 
experimentalmente esse processo de simbolizacao na escrita, de modo a poder estuda-lo de forma 
sistematica". Em seus experimentos, criancas que nao eram ainda capazes de escrever foram 
colocadas frente a tarefa de elaborar algumas formas simples de notacao grafica. Pedia-se que 
procurassem nao esquecer um certo numero de frases, que excedia em muito sua capacidade natural 
de memoria. Quando as criancas se convenciam de que nao seriam capazes de lembrar de todas as 
frases, dava-se a elas uma folha de jaapel pedindo-lhes que grafassem ou representassem, de alguma 
maneira, as palavras apresentadas. 

Com freqiiencia as criancas ficavam perplexas diante dessa sugestao, dizendo que nao sabiam 
escrever. Nesse momento, o experimentador ensinava-lhes algum procedimento que implementasse o 
que foi pedido e examinava ate que ponto as criancas eram capazes de domina-lo e em que momento 
os rabiscas deixavam de ser simples brincadeiras e se tornavam simbolos auxiliares na lembranga das 
frases. No estagio dos tres para os quatro anos, as notagoes escritas em nada ajudavam as criangas no 
processo de lembranga; ao tentar lembrar as frases, as criangas nem olhavam para o papel. 

Entretanto, de vez em quando encontravamos alguns casos, aparentemente surpreendentes, que 
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destoavam consideravelmente dessa regra geral. Nesses casos, a crianca tambem rabiscava traces 
absolutamente nao diferenciados e sem sentido, mas, quando reproduzia as frases, parecia que as 
estava lendo; ela se reportava a certos rabiscos e podia indicar repetidamente, sem errar, que rabisco 
representava que frase. Surgia entao uma relacao inteiramente nova para esses rabiscos e para a 
atividade motora auto-reforcadora: pela primeira vez os tracos tornavam-se simbolos mnemotecnicos. 
Por exemplo, algumas criancas colocavam tracos particulares em lugares distintos da pagina, de 
forma a associar um certo traco a uma determinada frase. Surgia entao um tipo caracteristico de 
topografia um traco no canto da pagina, por exemplo, representava uma vaca, enquanto que um 
outro, nao muito distante, representava um limpador de chamines. Dessa forma, pode-se dizer que 
esses tracos constituem sinais indicatives primitivos auxiliares do processo mnemonico. 

Acreditamos estar certos ao considerar esse estagio mnemotecnico como o primeiro precursor da 
futura escrita. Gradualmente, as criancas transformam esses tracos indiferenciados. Simples sinais 
indicatives e tracos e rabiscos simbolizadores sao substituidos por pequenas figuras e desenhos, e 
estes, por sua vez, sao substituidos pelos signos. Atraves desses experimentos, foi nos possivel 
descrever nao somente o momento exato da propria descoberta como, tambem, seguir o curso do 
processo em funcao de certos fatores. Assim, o conteudo e a forma introduzidos nas frases quebram, 
pela primeira vez, a ausencia de sentido nas notaedes graficas das criancas. Se, por exemplo, 
introduzirmos, a nogao de quantidade nas frases, podemos evocar, de pronto, mesmo em criancas 
entre quatro e cinco anos, uma notacao que reflete essa quantidade. (Talvez tenha sido a necessidade 
de registrar quantidades que, historicamente, deu origem a escrita. ) O mesmo acontece com a 
introducao das nocoes de cor e forma, que tambem cantribuem para que a crianca descubra o 
principio da escrita. Assim, frases como "parece preto", "fuiuaca preta de uma chamine", "no inverno 
ha muita neve branca", "um camundongo com um rabo muito comprido" ou "Lyalya tern dois olhos e 
um nariz", fazem com que a crianca mude rapidamente de uma escrita que funciona como gestos 
indicatives para uma escrita que contem os rudimentos da representacao. 

E facil perceber que, nesse ponto, os sinais escritos constituem simbolos de primoira ordem, 
denotando diretamente objetos ou aches e que a crianca tera. ainda de evoluir no sentido do 
simbolismo de segunda ordem, que compreende a criacao de sinais escritos representatives dos 
simbolos falados das palavras. 

Para isso a crianca precisa fazer uma descoberta basica - a de que se pode desenhar, alem de coisas, 
tambem a fala. Foi essa descoberta, e somente ela, que levou a humanidade ao brilhante metodo da 
escrita por letras e frases; a mesma descoberta conduz as criancas a escrita literal. Do ponto de vista 
pedagogico, essa transicao deve ser propiciada pelo deslocamento da atividade da crianca do 
desenhar coisas para o desenhar a fala. E dificil especificar como esse deslocamento ocorre, uma vez 
que somente pesquisas adequadas a serem feitas poderao levar a conclusdes definitivas, e os metodos 
geralmente aceitos do ensino da escrita nao permitem a observacao dessa transicao. No entanto, uma 
coisa e certa - o desenvolvimento da linguabem escrita nas criancas se da, conforme ja foi descrito, 
pelo deslocamento do desenho de coisas para o desenho de palavras. De uma maneira ou de outra, 
varios dos metodos existentes de ensino de escrita realizam isso. Muitos deles empregam gestos 
auxiliares como um meio de unir o simbolo falado ao simbolo escrito; outros empregam desenhos que 
representam os objetos apropriados. Na verdade, o segredo do ensino da linguagem escrita e 
preparar e organizar adequadamente essa transicao natural. 

Uma vez que ela e atingida, a crianca passa a dominar o principio da linguagem escrita, e resta entao, 
simplesmente, aperfeicoar esse metodo. 

Dado o estado atual do conhecimento psicologico, a nossa concepcao de que o brinquedo de faz-de- 
conta, o desenho e a escrita devem ser vistos como momentos diferentes de um processo 
essencialmente unificado de desenvolvimento da linguagem escrita, poderia parecer, de certa forma, 
exagerada. As descontinuidades e os saltos de um tipo de atividade para outro sao muito grandes 
para que as rel acoes se tornem, de imediato, evidentes. No entanto, varios experimentos e a analise 
psicologica nos levam exatamente a essa conclusao. Mostram-nos que, por mais complexo que o 
processo de desenvolvimento da linguagem escrita possa parecer, ou ainda, por mais que seja 
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aparentemente erratico, desconexo e confuso, existe, de fa \>o, uma linha historica unificada que 
conduz as formas superiores da linguagem escrita. 

Essa forma superior, que mencionaremos somente de passagem, implica uma reversao ulterior da 
linguagem escrita do seu estagio de simbolismo de segunda ordem para, agora numa nova qualidade, 
novamente um estagio de primeira ordem. Enquanto simbolos de segunda ordem, os simbolos 
escritos funcionam como designates dos simbolos verbais. A compreensao da linguagem escrita e 
efetuada, primeiramente, atraves da linguagem falada; no entanto, gradualmente essa via e reduzida, 
abreviada, e a linguagem falada desaparece como elo intermediario. 

A julgar pelas evidencias disponiveis, a linguagem escrita adquire o carater de simbolismo direto, 
passando a ser percebida da mesma maneira que a linguagem falada. Basta imaginarmos as enormes 
transformacoes que ocorrem no desenvolvimento cultural das criancas em conseqiiencia do dominio 
do processo de linguagem escrita e da capacidade de ler, para que nos tornemos cientes de tudo que 
os genios da humanidade criaram no universo da escrita. 


Implicagdes prdticas 

Uma visao geral da historia completa do desenvolvimento da linguagem escrita nas criancas leva-nos, 
naturalmente, a tres conclusoes de carater pratico, excepcionalmente importantes. 

A primeira e que, do nosso ponto de vista, seria natural transferir o ensino da escrita para a pre- 
escola. De fato, se as criancas mais novas sao capazes de descobrir a funcao simbolica da escrita, como 
demonstram os experimentos de Hetzer, entao o ensino da escrita deveria ser de responsabilidade da 
educagao pre-escolar. 

Observamos ainda, varias circunstancias que, do ponto de vista psicologico, indicam que na Uniao 
Sovietica o ensino da escrita vem tarde demais. Ao mesmo tempo, sabemos que o ensino da leitura e 
da escrita comeca, geralmente, aos seis anos de idade, na maioria dos paises europeus e americanos. 

As pesquisas de Hetzer indicam que oitenta por cento das criancas com tres anos de idade podem 
dominar uma combinacao arbitraria de sinais e significados, enquanto que, com seis anos, quase 
todas as criancas sao capazes de realizarem essa operacao. Com base nas suas observacoes, poder-se- 
ia concluir que o desenvolvimento entre tres e seis anos envolve nao so o dominio de signos 
arbitrarios como, tambem, o progresso na atencao e na memoria. Portanto, os experimentos de Hetzer 
apontam para o inicio do ensino da leitura em idades mais precoces. So para deixar claro, ela nao deu 
importancia ao fato de que a escrita e um simbolismo de segunda ordem; ao contrario, o que ela 
estudou foi o simbolismo de primeira ordem. 

Burt relata que, na Inglaterra, embora a freqiiencia a escola seja compulsoria a partir dos cinco anos 
de idade, ela e permitida a criancas entre tres e cinco anos, desde que haja vagas, para ensino do 
alfabeto(7). A grande maioria das criancas ja sao capazes de ler aos quatro anos e meio. Montessori e 
particularmente favoravel ao ensino da leitura e da escrita em idades precoces(8). 

Nos seus jardins-da-infancia, na Italia, durante situacoes de jogos, atraves de exercicios preparatories, 
todas as criancas comecam a escrever aos quatro anos e podem ler tao bem quanto as criancas com 
cinco anos que estao no primeiro ano regular. 

No entanto, o proprio exemplo de Montessori mostra muito bem que a situacao e muito mais 
complexa do que parece a primeira vista. Se, por uns instantes, ignorarmos a precisao e a beleza das 
letras que suas criancas desenham e atentarmos para o conteudo do que elas escrevem, 
encontraremos mensagens do seguinte tipo: "Feliz Pascoa ao engenheiro Talani e a professora 
Montessori. Felicidades ao diretor, a professora e a doutora Montessori. Casa das Criangas. Via 
Campania", e assim por diante. 

Nao negamos a possibilidade de se ensinar leitura e escrita as criancas em idade pre-escolar; pelo 
contrario, achamos desejavel que criancas mais novas entrem para a escola, uma vez que ja sao 
capazes de ler e escrever. No entanto, o ensino tern de ser organizado de forma que a leitura e a 
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escrita se tornem necessarias as criancas. Se forem usadas apenas para escrever congratulagoes 
oficiais para os membros da diretoria da escola ou para qualquer pessoa que o professor julgar 
interessante (e sugerir claramente para as criancas ) entao o exercicio da escrita passara a ser 
puramente mecanico e logo podera entediar as criancas; suas atividades nao se expressarao em sua 
escrita e suas personalidades nao desabrocharao. A leitura e a escrita devem ser algo de que a crianca 
necessite. Temos, aqui, o mais vivido exemplo da contract igao basica que aparece no ensino da escrita, 
nao somente na escola de Montessori, mas tambem na maioria das outras escolas; ou seja, a escrita e 
ensinada como uma habilidade motora e nao como uma atividade cultural complexa. Portanto, 
ensinar a escrita nos anos pre-escolares impoe, necessariamente, uma segunda demanda: a escrita 
deve ser "relevante a. vida" da mesma forma que requeremos uma aritmetica '"relevante". 

Uma segunda conclusao, entao, e de que a escrita, deve ter significado para as criancas, de que uma 
necessidade intrinseca deve ser despertada nelas e a escrita deve ser incorporada a uma tarefa 
necessaria e relevante para a vida. So entao poderemos estar certos de que ela. se desenvolvera nao 
como habito de maos e dedos, mas como uma forma nova e complexa de linguagem. 

O terceiro ponto que estamos tentando adiantar como conclusao pratica e a necessidade de a escrita 
ser ensinada naturalmente. 

Quanto a isso, Montessori contribuiu de forma importante. Ela mostrou que os aspectos motores da. 
escrita podem ser, de fato, acoplados com o brinquedo infantil e que o escrever pode ser "cultivado" 
ao inves de "imposto". Ela oferece uma abordagem motivante para o desenvolvimento da escrita. 

Dessa forma, uma crianca passa a ver a. escrita como um treinamento natural no seu 
desenvolvimento, e nao como um treinamento imposto de fora para dentro. 

Montessori mostrou que o jardim-da-infancia e o lugar apropriado para o ensino da leitura e da 
escrita; isso significa que o melhor metodo e aquele em que as criancas nao aprendam a ler e a 
escrever mas, sim, descubram essas habilidades durante as situacdes de brinquedo. Para isso e 
necessario que as letras se tornem elementos da vida das criancas, da mesma maneira como, por 
exemplo, a fala. 

Da mesma forma que as criancas aprendem a falar, elas podem muito bem aprender a ler e a escrever. 
Metodos naturais de ensino da leitura e da escrita implicam operacoes apropriadas sobre o meio 
ambiente das criancas. Elas devem sentir a necessidade do ler e do escrever no seu brinquedo. No 
entanto, o que Montessari faz quanto aos aspectos motores dessa habilidade deveria, agora, ser feito 
em relacao aos aspectos internos da linguagem escrita e de sua assimilacao funcional. |a claro que e 
necessario, tambem, levar a crianca a uma compreensao interior da escrita, assim como fazer com que 
a escrita seja desenvolvimento organizado, mais do que aprendizado. Quanto a isso, podemos apenas 
indicar uma abordagem extremamente geral: assim como o trabalho manual e o dominio da caligrafia 
sao para Montessori, exercicios preparatories ao desenvolvimento das habilidades da escrita, 
desenhar e brincar deveriam ser estagios preparatories ao desenvolvimento da linguagem escrita das 
criancas. Os educadores devem organizar todas essas agdes e todo o complexo processo de transigao 
de um tipo de linguagem escrita para outro. Devem acompanhar esse processo atraves de seus 
momentos criticos, ate o ponto da descoberta de que se pode desenhar nao somente objetos, mas 
tambem a fala. Se quisessemos resumir todas essas demandas praticas e expressa-las de uma forma 
unificada, poderiamos dizer que o que se deve fazer e ensinar as criancas a linguagem escrita, e nao 
apenas a escrita de letras. 


"A grande ideia basica de que o mundo nao deve ser visto como um complexo de objetos 
completamente acabados, mas sim como um complexo de processos, no qual objetos aparentemente 
estaveis, nada menos do que suas imagens em nossas c a bee as (nossos conceitos), estao em incessante 
processo de transformagao... 

Aos olhos da filosofia dialetica, nada e estabelecido por todos os tempos, nada e absoluto ou sagrado. 
Ve-se em tudo a marca do declinio inevitavel; nada resiste exceto o continuo processo de formagao e 
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destruicao, a ascensao interminavel do inferior para o superior - um processo do qual a filosofia nao 
passa de uma simples reflexao no cerebro pensante. 


Posfacio 

VERA JOHN-STEINER E ELLEN SOUBERMAN 


Nossa tentativa neste ensaio e destacar varias proposicdes teoricas importantes de Vygotsky, 
particularmente aquelas que poderiam se constituir em linhas de pesquisa na psicologia 
contemporanea. 

Depois de ter trabalhado por varios anos com os manuscritos e palestras que constituem este livro, 
chegamos ao reconhecimento de que a teoria de Vygotsky foi primariamente indutiva, construida ao 
longo da exploracao de fenomenos como a memoria, fala interior e brinquedo. Nosso objetivo e 
explorar sistematicamente os conceitos que mais nos impressionaram pessoal e intelectualmente 
enquanto editavamos os manuscritos de Vygotsky e preparavamos este trabalho. 

Como leitores, descobrimos que as conseqiiencias da internalizacao das ideias de Vygotsky tern uma 
dinamica propria. 

No com ego, a familiarizacao crescente com suas ideias ajuda-nos a superar a polarizacao dos textos 
da psicologia contemporanea; 

ele oferece um modelo novo para reflexao e pesquisa em psicologia, para aqueles que estao 
insatisfeitos com a tensao entre behavioristas e nativistas. Para alguns leitores, pode parecer que 
Vygotsky representa uma posicao intermediaria; porem uma leitura cuidadosa revela a enfase que ele 
coloca nas transformagoes complexas que constituem o desenvolvimento humano, cujo entendimento 
requer a participacao ativa do leitor. 

Para Vygotsky, o desenvolvimento nao se tratava de uma mera acumulacao lenta de mudancas 
unitarias, mas sim, segundo suas palavras, de "um complexo processo dialetico, caracterizado pela 
periodicidade, irregularidade no desenvolvimento das diferentes fungoes, metamorfose ou 
transformacao qualitativa de uma forma em outra, entrelacamento de fatores externos e infernos e 
processos adaptativos" ( capitulo 5 ). 

E de fato, nesse sentido, sua visao da historia do individuo e sua visao da historia da cultura sao 
semelhantes. Em ambos os casos, Vygotsky rejeita o conceito de desenvolvimento linear, 
incorporando em sua conceituacao tanto alteracdes evolutivas como mudancas revolucionarias. Para 
Vygotsky, o reconhecimento dessas duas formas inter-relacionadas de desenvolvimento e 
componente necessario do pensamento cientifico. 

Dada a dificuldade de conceituar um processo dialetico de mudanca, so tivemos nocao mais completa 
do impacto desses conceitos quando tentamos combinar nossa propria investigacao com as ideias de 
Vygotskyl. Esse processo exigiu um trabalho de expandir seus conceitos sinteticos e s.o mesmo tempo 
poderosos, para entao aplica-los a nossa investigacao ou a observacao diaria do comportamento 
humano. A natureza criptica dos textos de Vygotsky, embora isso possa ser explicado pelas condicdes 
de sua vida nos ultimos anos, forcou-nos a pesquisar profundamente seus conceitos mais 
significativos. Dessa maneira, isolamos aquelas, ideias marcadamente originais e que, quarenta anos 
apos sua morte, ainda oferecem perspectivas novas tanto para a psicologia como para a educacao. 


Conceitos de desenvolvimento 

Os capitulos deste livro tratam de alguns aspectos das mudancas ao longo do desenvolvimento 
corforme a concepcao de Vygotsky. 

Embora ele se vincule claramente a uma posicao teorica distinta daquelas propostas por influentes 
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investigadores contemporaneos seus - Thorndike, Piaget, Koffka -, ele retorna constantemente aos 
pensamentos desses investigadores com a finalidade de enriquecer e agucar seus proprios pontos de 
vista. 

Tanto Vygotsky como seus contemporaneos abordaram o problema do desenvolvimento, porem 
Vygotsky focalizou o problema na determinacao historica e, transmissao cultural da psicologia dos 
seres humanos. Sua analise difere tambem daquela dos primeiros behavioristas. Vygotsky escreveu: 

"Apesar dos avancos significativos que podem ser atribuidos a metodologia behaviorista, esse 
metodo apresenta serias limitacoes. 

O desafio fundamental para o psicologo e o de descobrir e demonstrar os mecanismos ocultos 
subjacentes a complexa psicologia humana. Embora o metodo behaviorista seja objetivo e adequado 
ao estudo de atos reflexos simples, falha claramente quando aplicado a processos psicologicos 
complexos. Os mecanismos mais internos caracteristicos desses processos permanecem ocultos. 

A abordagem naturalista do comportamento geralmente deixa de levar em consideracao a diferenca 
qualitativa entre a historia humana e a dos animais. 

A conseqiiencia experimental desse tipo de analise e o estudo do comportamento humano sem levar 
em conta a historia geral do desenvolvimento humano"(2). 

Em contraste, Vygotsky defende uma abordagem teorica e, conseqiientemente, uma metodologia que 
privilegia a mudanca. 

O seu esforco de mapear as mudancas ao longo do desenvolvimento deve-se, em parte, a tentativa de 
mostrar as implicates psicologicas do fato de os homens serem participantes ativos e vigorosos da 
sua propria existencia e de mostrar que, a cada estagio de seu desenvolvimento, a crianca adquire os 
meios para intervir de forma competente no seu mundo e em si mesma. Portanto, um aspecto crucial 
da condicao humana, e que comeca na infancia, e a criacao e o uso de estimulos auxiliares ou 
"artificials"; atraves desses estimulos uma situacao inedita e as reacdes ligadas a ela sao alteradas pela 
intervencao humana ativa. 

Esses estimulos auxiliares criados pelos homens nao apresentam relacao inerente com a situacao 
vigente; na realidade, os homens introduzem esses estimulos como uma maneira de ativamente 
adaptar-se. Vygotsky considera os estimulos auxiliares como altamente diversificados: eles incluem 
os instrumentos da cultura na qual a crianca nasce, a linguagem das pessoas que se relacionam com a 
crianca e os instrumentos produzidos pela propria crianca, incluindo o uso do proprio corpo. Um dos 
exemplos mais evidentes desse tipo de uso de instrumentos pode ser visto na atividade de brinquedo 
de criancas pobres que nao tern acesso a brinquedos pre-fabricados, mas conseguem brincar de 
"casinha" "trenzinho", etc., com os recursos que tern as maos. A exploragao teorica dessas atividades 
no contexto do desenvolvimento constitui um tema recorrente neste livro, uma vez que Vygotsky ve 
o brinquedo como o meio principal de desenvolvimento cultural da crianca. 

Piaget compartilha com Vygotsky a nocao da importancia do organismo ativo. Ambos sao 
observadores argutos do comportamento infantil. Entretanto, a habilidade de Vygotsky como 
observador foi amplificada pelo seu conhecimento do materialismo dialetico, pela sua concepcao do 
organismo com alto grau de plasticidade e pela sua visao do meio ambiente como contextos culturais 
e historicos em transformacao, dentro do qual criancas nascem, eventualmente participando da sua 
transformacao. 

Enquanto Piaget destaca os estagios universais, de suporte mais biologico, Vygotsky se ocupa mais da 
interacao entre as condicdes sociais em transformacao e os substratos biologicos do comportamento. 
Ele escreveu: "para estudar o desenvolvimento na crianca, devemos comecar com a compreensao da 
unidade dialetica das duas linhas principals e distintas ( a biologica e a cultural). 

Para estudar adequadamente esse processo, entao, o investigador deve estudar ambos os 
componentes e as leis que governam seu entrelacamento em cada estagio do desenvolvimento da 
crianca"(3). 
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Embora os trabalhos de um grande numero de teoricos da psicologia, inclusive Piaget, tenha sido 
caracterizado como interacionista, as premissas dessa abordagem ainda nao foram completamente 
formuladas. Alguns dos conceitos expostos neste livro constituent a base para uma analise mais 
articulada do desenvolvimento dialetico-interacionista. Um dos pontos criticos em qualquer teoria do 
desenvolvimento e a relacao entre as bases biologicas do comportamento e as condicoes sociais 
dentro das quais e atraves das quais a atividade humana ocorre. Um conceito fundamental proposto 
por Vygotsky para representar essa importante interacao e o sistema funcional do aprendizado. No 
desenvolvimento dessa nacao, Vygotsky partiu significativamente tanto da psicologia contemporanea 
como de conceitos do aprendizado fortemente ligados ao estudo do comportamento animal. 
Vygotsky reconheceu, como outros antes ja haviam feito, que os sistemas funcionais estao enraizados 
nas respostas adaptativas mais basicas do organismo, tais como os reflexos condicionados e 
incondicionados. Sua contribuicao teorica, todavia, esta baseada em sua descricao da relacao entre 
esses diversos processos: 

"Eles sao caracterizados por uma nova integracao e cor relacao entre suas partes. O todo e suas partes 
desenvolvem-se paralela e juntamente. Chamaremos as primeiras estruturas de elementares; 

elas constituem todos psicologicos, condicionados principalmente por determinantes biologicos. As 
estruturas seguintes que emergem no processo de desenvolvimento cultural sao chamadas estruturas 
superiores. O estagio inicial e seguido pela destruicao da primeira estrutura, sua reconstrucao e 
transicao para estruturas do tipo superior. Distintas dos processos reativos, diretos, essas estruturas 
sao construidas na base do uso de signos e instrumentos; essas novas funcbes unificam os meios 
diretos e indiretos de adaptacao. 

(4)" Vygotsky argumenta que ao longo do desenvolvimento surgem sistemas psicologicos que unem 
funcbes separadas em novas combinacoes e complexos. Esse conceito foi retomado e desenvolvido 
por Luria em sua proposigao de que os componentes e as relagoes dos quais essas fungoes unitarias 
fazem parte sao formados durante o desenvolvimento de cada individuo e dependem das 
experiencias sociais da crianga. Os sistemas funcionais de um adulto, portanto, sao essencialmente 
formados por suas experiencias enquanto crianga, cujos aspectos sociais sao mais determinantes do 
que na teoria cognitiva tradicional (incluindo-se ai a teoria de Piaget). 

Nesta teoria talvez a caracteristica mais fundamental das mudangas ao longo do desenvolvimento 
seja a maneira atraves da qual fungoes elementares previamente separadas sao integradas em novos 
sistemas funcionais de aprendizado: "Fungoes psicologicas superiores nao se encontram superpostas, 
como um andar superior, sobre os processos elementares; elas representam novos sistemas 
psicologicos". Esses sistemas sao plasticos e adaptativos em relagao as tarefas que a crianga enfrenta e 
em relagao ao seu estagio de desenvolvimento. Embora possa parecer que a crianga esteja aprendendo 
de uma maneira puramente externa, ou seja, dominando novas habilidades, o aprendizado de 
qualquer operagao nova e, na verdade, o resultado do ( alem de ser determinado pelo ) processo de 
desenvolvimento da crianga. A formagao de novos sistemas funcionais de aprendizado inclui um 
processo semelhante ao da nutrigao no crescimento do corpo, onde, em determinados momentos 
certos nutrientes sao digeridos e assimilados enquanto outros sao rejeitados. 

Uma abordagem analoga a de Vygotsky surgiu a partir das discussoes atuais a respeito do papel da 
nutrigao no desenvolvimento. Birch e Gussow, responsaveis por varios estudos transculturais do 
crescimento fisico e intelectual, propuseram a seguinte teoria interacionista: "O meio ambiente efetivo 
de qualquer organismo nao se resume apenas a situagao objetiva na qual esse organismo se encontra; 
na verdade, o meio efetivo e o produto de uma interagao entre caracteristicas particulares do 
organismo e quaisquer oportunidades para experiencia oferecidas pela situagao objetiva na qual o 
organismo se encontra" De maneira semelhante, Vygotsky argumenta que em fungao da constante 
mudanga das condigoes historicas, que determinam em larga medida as oportunidades para a 
experiencia humana, nao pode haver um esquema universal que represente adequadamente a relagao 
dinamica entre os aspectos internos e externos do desenvolvimento. 

Portanto, um sistema funcional de aprendizado de uma crianga pode nao ser identico ao de uma 
outra, embora possa haver semelhangas em certos estagios do desenvolvimento. Aqui novamente a 
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analise de Vygotsky difere da analise de Piaget, que descreve estagios universais identicos para todas 
as criangas como uma fungao da idade. 

Esse ponto de vista, que tem como finalidade ligar os substratos biologicos do desenvolvimento ao 
estudo de funcdes adquiridas cultural e historicamente, pode ser encarado de forma 
supersimplificada e dar origem a incorrecdes. 

Luria, aluno e colaborador de Vygotsky, tentou clarificar as complexas implicacdes fisiologicas dessa 
visao da evolugao cognitiva do Homo sapiens: 

"O fato de que ao longo da historia o homem cenha desenvolvido novas funcdes nao significa que 
cada uma dessas fungoes depende do surgimento de um novo grupo de celulas nervosas ou do 
aparecimento de novos "centros" de funcdes nervosas superiores, tal como os neurologistas do final 
do seculo XIX buscavam com tanta ansiedade. O desenvolvimento de novos "orgaos funcionais" 
ocorre atraves da formacao de novos sislemas f uncionais, que e a maneira pela qual se da o 
desenvolvimento ilimitado da atividade cerebral. O cortex cerebral humano, gracas a esse principio, 
torna-se um orgao da civilizacao, no qual estao ocultas possibilidades ilimitadas e que nao requer 
novos aparelhos morfologicos cada vez que a historia cria a necessidade de uma nova fungao. (6)"' 

A enfase no aprendizado socialmente elaborado emerge do trabalho de Vygotsky mais claramente 
nos estudos da memoria mediada. E ao longo da interacao entre criancas e adultos que os jovens 
aprendizes identificam os metodos eficazes para memorizar - metodos tornados acessiveis aos jovens 
por aqueles com maiores habilidades de memorizacao. Muitos educadores nao reconhecem esse 
processo social, essas maneiras pelas quais um aprendiz experiente pode dividir seu conhecimento 
com um aprendiz menos avancado, nao-reconhecimento esse que limita o desenvolvimento 
intelectual de muitos estudantez; suas capacidades sao vistas como biologicamente determinadas, 
nao como socialmente facilitadas. Alem desses estudos de memoria (cap. 3), Vygotsky explora o 
papel das experiences sociais e culturais atraves da investigacao do brinquedo na crianca (cap. 7 ). 
Durante o brinquedo, as criancas dependem e, ao mesmo tempo, transformam imaginativamente os 
objetos socialmente produzidos e as formas de comportamento disponiveis no seu ambiente 
particular. Um tema presente ao longo de todo este volume e o conceito marxista de uma psicologia 
humana historicamente determinada. Outros trabalhos de Vygotsky, alguns ainda nao traduzidos 
para o ingles, mostram um desenvolvimento mais profundo de sua hipotese fundamental, segundo a 
qual as funcdes mentais superiores sao socialmente formadas e culturalmente transmitidas: "se 
modificarmos os instrumentos de pensamento disponiveis para uma crianca, sua mente tera uma 
estrutura radicalmente diferente" (7). 

A crianca consegue internalizar os meios de adaptacao social disponiveis a partir da sociedade em 
geral atraves de signos. Para Vygotsky, um dos aspectos essenciais do desenvolvimento e a crescente 
habilidade da crianca no controle e direcao do proprio comportamento, habilidade tornada possivel 
pelo desenvolvimento de novas formas e funcdes psicologicas e pelo uso de signos e instrumentos 
nesse processo. 

Mais tarde a crianca expande os limites de seu entendimento atraves da integracao de simbolos 
socialmente elaborados (tais como: valores e crencas sociais, conhecimento cumulativo de sua cultura 
e conceitos cientificos da realidade) em sua propria consciencia. 

No livro (Pensamento e Linguagem ), Vygotsky apresenta uma argumentacao elaborada 
demonstrando que a linguagem, o proprio meio atraves do qual a reflexao e a elaboracao da 
experiencia ocorre, e um processo extremamente pessoal e, ao mesmo tempo, um processo 
profundamente social. Ele ve a relacao entre o individuo e a sociedade como um processo dialetico 
que, tal como um rio e seus afluentes, combina e separa os diferentes elementos da vida humana. Nao 
se trata, portanto, para Vygotsky, de uma polarizacao cristalizada. 

A fala humana e, de longe, ,o comportamento de uso de signos mais importante ao longo do 
desenvolvimento da crianca. Atraves da fala, a crianca supera as limitacdes imediatas de seu 
ambiente. 
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Ela se prepara para a atividade futura; planeja, ordena e controla o proprio comportamento e o dos 
outros. A fala tambem e um exemplo exeelente do uso de signos, ja que, uma vez internalizada, torna- 
se uma parte profunda e constante dos processos psicologicos superiores; a fala atua na organizacao, 
unificacao e integracao de aspectos variados do comportamento da crianca, tais como: 

percepcao, memoria e solucao de problemas (cap. 4 ) . Vygotsky oferece ao leitor contemporaneo um 
caminho provocativo para tratar um tema eontroverso recorrente - a relacao entre processos 
explijaitos e ocultos. 

Assim como as palavras, os instrumentos e os signos nao verbais fornecem ao aprendiz maneiras de 
tornar mais eficazes seus esforcos de adaptacao e solucao de problemas. Vygotsky .frequentemente 
ilustra a variedade de maneiras de adaptacao humana atraves de exemplos inspirados em sociedades 
nao industrializadas: 

"Contar nos dedos ja foi um importante triunfo cultural da humanidade. Serviu como uma ponte 
entre a percepcao quantitativa imediata e a contagem. Assim, os papuas da Nova Guine comecavam a 
contar pelo dedo minimo da mao esquerda, seguindo pelos outros dedos da mao esquerda, 
adicionando a mao esquerda, antebraco, cotovelo, ombro, ombro direito, e assim por diante, 
terminando no dedo minimo da mao direita. Quando esses pontos eram insuficientes, 
frequentemente usavam os dedos de outras pessoas, ou seus dedos dos pes ou galhos, conchas ou 
outros objetos pequenos. Nos sistemas primitivos de contagem, podemos observar de forma ativa e 
desenvolvida o mesmo processo que esta presente de forma rudimentar ao longo do 
desenvolvimento do raciocinio aritmetico da crianca. 

Analogamente, o costume de amarrar barbantes nos dedos para nao esquecer alguma coisa esta 
relacionado com a psicologia da vida diaria. Uma pessoa deve lembrar alguma coisa, cumprir um 
compromisso, fazer isto ou aquilo, buscar uma encomenda. 

Desconfiando da propria memoria e nao querendo depender dela, a pessoa da um no no lenco ou usa 
um recurso semelhante, como colocar um peel ago de papel na pulseira do relogio. Mais tarde, o no 
deve ajuda-la a lembrar o que deve fazer. Muitas vezes esse artificio cumpre essa funcao. 

Temos aqui, novamente, uma operacao impensavel e impossivel em se tratando de animais. O 
proprio fato de se introduzir uma maneira artificial e auxiliar de memorizacao, na criacao e uso ativos 
de instrumentos para a memoria, e principalmente um novo comportamento especificamente 
humano.(8)" 

O uso de instrumentos e o uso de signos compartilham algumas propriedades importantes; ambos 
envolvem uma atividade mediada. Porem eles tambem se distinguem; os signos sao orientados 
internamente, segundo Vygotsky uma maneira de dirigir a influencia psicologica para o dominio do 
proprio individuo; os instrumentos, por outro lado, sao orientados externamente, visando o dominio 
da natureza. A distincao entre signos e instrumentos e um bom exemplo da capacidade analitica de 
Vygotsky ao estabelecer relacdes entre aspectos similares e distintos da experiencia humana. 

Alguns outros exemplos sao o pensamento e a linguagem, a memoria imediata e a memoria mediada 
e, numa escala maior, o biologico e o cultural, o individual e o social. 

Num breve trecho no qual e descrita uma transformacao psicologica em dois estagios e que capta a 
maneira pela qual uma crianca internaliza sua experiencia pessoal, Vygotsky acrescenta uma imagem 
da dinamica que ele acredita estar presente ao longo de toda a vida do homem: "Toda a funcao 
aparece duas vezes, em dois niveis, ao longo do desenvolvimento cultural da crianca; 

primeiramente entre pessoas, como categoria interpsicologica e depois dentro da crianca, como 
categoria intrapsicologica. Isso pode ser igualmente a,plicado a atencao voluntaria, memoria logica e 
formagao de conceitos.. As relagdes reais entre os individuos estao na base de todas as fungoes 
superiores" (capitulo 4) . 

No meio da confusao que rodeia a crianga nos primeiros meses de vida, os pais auxiliam indicando e 
levando a crianga para perto de objetos e lugares significativos para a adaptagao (brinquedos, 
geladeira, armario, parque), ajudando-a dessa maneira a ignorar outras caracteristicas irrelevantes do 
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ambiente (objetos para adultos, como livros, ferramentas, etc. ) . Essa atencao socialmente mediada 
desenvolve na crianca a atencao voluntaria e mais independente, que vai ser por ela utilizada na 
classificacao do seu ambiente. 

Contrastando com a bem conhecida afirmacao de J.B. Watson de que o pensamento e uma 
"linguagem subvocal", Vygotsky descreve em seu livro Pensamento e Linguagem como a crianca em 
desenvolvimento internaliza a linguagem social tornando-a pessoal e como esses dois aspectos da 
cognicao, inicialmente independentes, mais tarde se unem: "Ate um certo momento, os dois seguem 
caminhos distintos, independentes... Num certo momento esses caminhos se encontram, quando o 
pensamento torna-se verbal e a fala racional" (p. 44 ) . Desse modo Vygotsky demonstra a eficacia do 
processo de conceituar flinches relacionadas nao como identidades mas sim como unidade de dois 
processos distintos. 

Nos acreditamos que essa concepcao do desenvolvimento humano em suas diversas manifestacdes 
tern valor para a investigacao psicologica contemporanea. Embora Vygotsky tenha dedicado a maior 
parte de seus esforcos ao estudo da crianca, considerar esse grande psicologo russo como um 
estudioso do desenvolvimento infantil seria um erro; sua enfase no estudo do desenvolvimento foi 
devida a sua conviccao de que esse estudo era o meio teorico e metodologico elementar necessario 
para desvendar os processos humanos complexos, visao da psicologia humana que distingue 
Vygotsky de seus contemporaneos e dos nossos. Nao havia distincao real, para Vygotsky, entre a 
psicologia do desenvolvimento e a pesquisa psicologica basica. Alem disso, ele reconhecia que uma 
teoria abstrata nao e suficiente para captar os momentos criticos da transformacao; mostrou que o 
pesquisador deve ser um observador perspicaz da crianca brincando, aprendendo e respondendo ao 
ensino. A engenhosidade dos experimentos de Vygotsky foi um produto de sua capacidade e 
interesse como observador e como experimentador. 


Implicagdes educacionais 

Vygotsky explora neste livro a,s diversas dimensoes temporais da vida humana. Ele jamais identifica 
o desenvolvimento historico da humanidade com os estagios do desenvolvimento individual, uma 
vez que ele se opoe a teoria biogenetica da recapitulacao. Na verdade, sua preocupacao esta voltada 
para as conseqiiencias da atividade humana na medida em que esta transforma tanto a natureza 
como a sociedade. Embora o trabalho dos homens e das mulheres no sentido de melhorar o seu 
mundo esteja vinculado as concludes materiais de sua epoca, e tambem afetado pela capacidade 
humana de aprender com o passado, imaginar e planejar o futuro. 

Essas habilidades especificamente humanas nao estao presentes nos recem-nascidos, mas ja aos tres 
anos a crianca pode experimentar a tensao entre desejos que so podem ser satisfeitos no futuro e 
necessidades de gratificacao imediata. Essa contradicao e explorada e temporariamente resolvida 
atraves do brinquedo. Assim Vygotsky situa o comeco da imaginacao humana na idade de tres anos: 
"A imaginacao e uma nova formacao que nao esta presente na consciencia da crianca mais nova, 
totalmente ausente nos animais e representa uma forma especificamente humana de atividade 
consciente. Como todas as funches da consciencia, ela tambem surge originalmente da acao. O velho 
adagio que diz que o brinquedo e a imaginacao em acao pode ser invertido: podemos dizer que a 
imaginacao nos adolescentes e escolares e brinquedo sem acao" (capitulo 7). 

No brinquedo, a crianca projeta-se nas atividades adultas de sua cultura e ensaia seus futuros papeis 
e valores. Assim o brinquedo antecipa o desenvolvimento; com ele a crianca comeca a adquirir a 
motivacao, as habilidades e as atitudes necessarias a sua participacao social, a qual so pode ser 
completamente atingida com a assistencia de seus companheiros da mesma idade e mais velhos. 

Durante os anos da pre-escola e da escola as habilidades conceituais da crianca sao expandidas 
atraves do brinquedo e do uso da imaginacao. Nos seus jogos variados a crianca adquire e inventa 
regras, ou, segundo Vygotsky, "ao brincar, a crianca esta sempre acima da propria idade, acima de 
seu comportamento diario, maior do que e na realidade" (capitulo 7). Na medida em que a crianca 
imita os mais velhos em suas atividades padronizadas culturalmente, ela gera oportunidades paar o 
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desenvolvimento intelectual. Inicialmente, seus jogos sao lembrangas e reproducdes de situacdes 
reais; porem, atraves da dinamica de sua imaginacao e do reconhecimento de regras implicitas que 
dirigem as atividades reproduzidas em seus jogos, a crianca adquire um controle elementar do 
pensamento abstrato. Nesse sentido o brinquedo dirige o desenvolvimento, argumenta Vygotsky. 

Analogamente, a instrucao e o aprendizado na escola estao avancados em relacao ao 
desenvolvimento cognitivo da crianca. 

Vygotsky propoe um paralelo entre o brinquedo e a instrucao escolar: ambos criam uma "zona de 
desenvolvimento proximal" (capitulos 6 e 7) e em ambos os contextos a crianca elabora habilidades e 
conhecimentos socialmente disponiveis que passara a internalizar. Durante as brincadeiras todos os 
aspectos da vida da crianca tornam-se temas de jogos; na escola, tanto o conteudo do que esta sendo 
ensinado como o papel do adulto especialmente treinado que ensina sao cuidadosamente planejados 
e mais precisamente analisados. 

Leontiev e Luria resumem, em um ensaio sobre as ideias psicologicas de L. S. Vygotsky, alguns 
aspectos especificos da educacao na sala de aula: 

"O processo de educacao escolar e qualitativamente diferente do processo de educacao em sentido 
amplo. Na escola a crianca esta diante de uma tarefa particular: entender as bases dos estudos 
cientificos, ou seja, um sistema de concepcdes cientificas. Durante o processo de educacao escolar a 
crianca parte de suas proprias generalizacdes e significados; na verdade ela nao sai de seus conceitos 
mas sim, entra num novo caminho acompanhada deles, entra no caminho da analise intelectual, da 
comparacao, da unificacao e do estabelecimento de relacdes logicas. A crianca raciocina, seguindo as 
explicates recebidas, e entao reproduz operates logicas, novas para ela, de transicao de uma 
generalizacao para outras generalizacdes. Os conceitos iniciais que foram construidos na crianca ao 
longo de sua vida no contexto de seu ambiente social (Vygotsky chamou esses conceitos de "diarios" 
ou "espontaneos", espontaneos na medida em que sao formados independentemente de qualquer 
processo especialmente voltado para desenvolver seu controle) sao agora deslocados para um novo 
processo, para nova relacao especialmente cognitiva com o mundo, e assim nesse processo os 
conceitos da crianca sao transformados e sua estrutura muda. Durante o desenvolvimento da 
consciencia na crianca o entendimento das bases de um sistema cientifico de conceitos assume agora a 
diregao do processo (9)." 

Vygotsky e Luria iniciaram estudos com a finalidade de examinar as conseqiiencias cognitivas da 
transformacao social acelerada e do impacto especifico da escolaridade (10). Alem de seu interesse no 
desenvolvimento da cognicao em populates iletradas, Vygotsky ocupou-se de outros aspectos das 
transformates sociais e educacionais originadas pela Revolucao de Outubro. Essas preocupacdes sao 
encontradas em muitos educadores contemporaneos nos paises que passam por modernizacao e 
urbanizacao aceleradas. Mesmo nos Estados Unidos, onde o conceito de educacao publica e de dois 
seculos atras, problemas semelhantes aparecem porque grandes grupos de pessoas nao estao ainda 
integradas ou nao sao atendidas pela educagao de massa. 

Alguns dos problemas que Vygotsky ressaltou e que ainda estao vivos hoje sao a extensao e os 
objetivos da educagao publica, o uso de testes padronizados para medir a potencialidade escolar das 
criangas e modelos eficazes para o ensino e formulagao de curriculos. 

Atraves do conceito da zona de desenvolvimento proximal defendido por Vygotsky durante os 
intensos debates sobre educagao na decada de 30, ele desenvolveu, do ponto de vista da instrugao, os 
aspectos centrais da sua teoria da cognigao: a transformagao de um processo interpessoal (social) num 
processo intrapessoal, os estagios de internalizagao; o papel dos aprendizes mais experientes. 

Segundo Vygotsky, a zona de desenvolvimento proximal e "a distancia entre o nivel real (da crianga) 
de desenvolvimento determinado pela resolugao de problemas independentemente e o nivel de 
desenvolvimento potencial determinado pela resolugao de problemas sob orientagao de adultos ou 
em colaboragao com companheiros mais capacitados" (capitulo 6). 

Muitos educadores, reconhecendo que a velocidade de aprendizado pode variar de crianga para 
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crianca, isolam os "aprendizes lentos" de seus professores e companheiros atraves do uso de instrucao 
programada e muitas vezes mecanizada. Vygotsky, por outro lado, na medida em que ve o 
aprendizado como um processo profundamente social, enfatiza o dialogo e as diversas funcdcs da 
linguagem na instrucao e no desenvolvimento cognitivo mediado. A simples exposicao dos 
estudantes a novos materials atraves de exposicdes orais nao permite a orientacao por adultos nem a 
colaboracao de companheiros. Para implementar o conceito de zona de desenvolvimento proximal na 
instrucao, os psicologos e educadores devem colaborar na analise dos processos internos 
("subterraneos") de desenvolvimento que sao estimulados ao longo do ensino e que sao necessarios 
para o aprendizado subseqiiente. 

Nessa teoria, o ensino representa, entao, o meio atraves do qual o desenvolvimento avanca; em outras 
palavras, os conteudos socialmente elaborados do conhecimento humano e as estrategias cognitivas 
necessarias para sua internal izacao sao evocados nos aprendizes segundo seus "niveis reais de 
desenvolvimento". 

Vygotsky critica a intervencao educacional que se arrasta atras dos processos psicologicos 
desenvolvidos ao inves de focalizar as capacidades e fu nodes emergentes. Uma aplicacao 
particularmente imaginativa desses principios sao as campanhas de alfabetizacao desenvolvidos por 
Paulo Freire em paises do Terceiro Mundo. Paulo Freire adaptou seus metodos educacionais ao 
contexto historico e cultural de seus alunos, possibilitando a combinacao de seus conceitos 
"espontaneos" (aqueles baseados na pratica social) com os conceitos introduzidos pelos professores na 
situacao de instrucao (11). 


A abordagem historico-cultural de Vygotsky 

Talvez o tema que mais distingue os escritos de Vygotsky seja sua enfase nas qualidades unicas de 
nossa especie, nossas transformacdes e nossa real izacao ativa nos diferentes contextos culturais e 
historicos. Ao longo deste livro Vygotsky diferencia, repetidamente, as capacidades adaptativas dos 
animais e dos homens. 

O fator critico sobre o qual esta apoiada essa distincao sao as dimensoes historicamente criadas e 
culturalmente elaboradas da vida humana, ausentes na organizacao social dos animais. Ao longo do 
desenvolvimento das fungdes superiores - ou seja, ao longo da internal izacao da processo de 
conhecimento - os aspectos particulares da existencia social humana refletem-se na cognicao humana: 
um individuo tern a capacidade de expressar e compartilhar com os outros membros de seu grupo 
social o entendimento que ele tern da experiencia comum ao grupo. 

A imaturidade relativa da crianca, em contraste com outras especies, torna necessario um apoio 
prolongado por parte de adultos, circunstancia que cria uma contradicao psicologica basica para a 
crianca: por um lado ela depende totalmente de organismos imensamente mais experientes que ela; 
por outro lado, ela colhe os beneficios de um contexto otimo e socialmente desenvolvido para o 
aprendizado. Embora as criancas dependam de cuidado prolongado, elas participam ativamente do 
proprio aprendizado nos contextos da familia e da comunidade. Edvard E. 

Berg escreveu a respeito: 

"Assim como os instrumentos de trabalho mudam historicamente, os instrumentos do pensamento 
tambem se transformam historicamente. E assim como novos instrumentos de trabalho dao origem a 
novas estruturas sociais, novos instrumentos do pensamento dao origem a novas estruturas mentais. 

Tradicionalmente, pensava-se que coisas como a familia e o Estado sempre tinham existido mais ou 
menos da forma atual. Da mesma maneira, tendia-se a encarar a estrutura da mente como algo 
universal e eterno. Para Vygotsky, todavia, tanto as estruturas sociais como as estruturas mentais tern 
de fato raizes historicas muito definidas, sendo produtos bem especificos de niveis determinados do 
desenvolvimento dos instrumentos (12)." 

Os estudos de Vygotsky foram profundamente influenciados por Friedrich Engels, que enfatizou o 
papel critico do trabalho e dos instrumentos na transformacao da relacao entre os seres humanos e o 
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meio ambiente. O papel dos instrumentos no desenvolvimento humano foi descrito por Engels da 
seguinte maneira: "O instrumento simboliza especificamente a atividade humana, a transformacao da 
natureza pelo homem: a producao (13)." Essa abordagem requer a compreensao do papel ativo da 
historia no desenvolvimento psicologico humano. No livro Dialetica da Natureza Engels apresentou 
alguns conceitos basicos que foram desenvolvidos por Vygotsky. Ambos criticaram os psicologos e 
filosofos que sustentavam "que apenas a natureza afeta o homem e apenas as condicSes naturais 
determinam o desenvolvimento historico do homem", enfatizando que ao longo da historia o homem 
tambem "afeta a natureza, transformando-a, criando para si novas condicoes naturais de existencia 
(14)." 

Alem disso, Vygotsky argumentou que o efeito do uso de instrumentos sobre os homens e 
fundamental nao apenas porque os ajuda a se relacionarem mais eficazmente com seu ambiente como 
tambem devido aos importantes efeitos que o uso de instrumentos tern sobre as relacoes internas e 
funcionais no interior do cerebro humano. 

Embora Engels e Vygotsky tenham baseado suas teorias nos limitados achados arqueologicos 
disponiveis na epoca em que escreveram, arqueologos e antropologos contemporaneos como os 
Leakeys e Sherwood Washburn interpretam achados mais recentes de maneira coerente com o ponto 
de vista de Engels e Vygotsky. 

Washburn escreve que "foi o sucesso dos . instrumentos mais simples que deflagrou a marcha da 
evolucao humana e levou a civilizacao atual". Vygotsky muito provavelmente teria concordado com 
Washburn quando este ve a evolucao da vida humana a partir dos nossos ancestrais primatas 
resultando em "primatas inteligentes, exploradores, brincalhdes e vigorosos... e que os instrumentos, 
a caga, o fogo, a fala social complexa, o modo humano e o cerebro evoluiram juntos para produzir o 
homem primitivo (15)." Essas descobertas arqueologicas confirmam os conceitos de Vygotsky sobre o 
que e ser humano. 

O impacto do trabalho de Vygotsky - como o de todos os grandes teoricos - e ao mesmo tempo geral e 
especifico. Tanto os psicologos que estudam cognicao como os educadores estao interessados na 
exploracao das implicates atuais dos conceitos de Vygotsky, seja quando discutem o brinquedo, ou a 
genese dos conceitos cientificos, ou a relacao entre linguagem e pensamento. Homens e mulheres que 
foram alunos de Vygotsky ha quarenta anos ainda debatem suas ideias com o vigor e a intensidade 
com que se discute um autor contemporaneo - nos que trabalhamos como seus editores encontramos 
muitas interpretacdes possiveis, algumas contraditorias, de seu trabalho. Porem ha um fio poderoso 
unindo os diversos e estimulantes escritos de Vygotsky: e a maneira pela qual sua mente trabalhou. 
Seu legado num mundo cada vez mais destrutivo e alienante e oferecer, atraves de suas formulates 
teoricas, um instrumento poderoso para a reestruturacao da vida humana com a finalidade de 
garantir a propria sobrevivencia. 


Final do livro 
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